Desenvolvimento dos sentidos da operação subtração no 1º CEB by Pinto, Liliana Sofia Monteiro
 Universidade de Aveiro 
2014  
Departamento de Educação 
LILIANA SOFIA 
MONTEIRO PINTO 
 
 
DESENVOLVIMENTO DOS SENTIDOS DA 
OPERAÇÃO SUBTRAÇÃO NO 1.º CEB 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Universidade de Aveiro 
2014  
Departamento de Educação 
LILIANA SOFIA 
MONTEIRO PINTO 
DESENVOLVIMENTO DOS SENTIDOS DA 
OPERAÇÃO SUBTRAÇÃO NO 1.º CEB 
 
 Relatório de Estágio apresentado à Universidade de Aveiro para cumprimento 
dos requisitos necessários à obtenção do grau de Mestre em Ensino dos 1.º e 
2.º Ciclos do Ensino Básico, realizado sob a orientação científica da Doutora 
Celina Tenreiro Vieira, Professora Auxiliar Convidada no Departamento de 
Educação da Universidade de Aveiro 
 
   
  
  
  
 
 
 
Dedico este trabalho aos meus pais que são a base da minha educação e o 
meu porto seguro.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
o júri   
 
presidente Professora Doutora Ana Raquel Gomes São Marcos Simões  
Professora Auxiliar Convidade da Universidade de Aveiro  
  
 
 Professora Doutora Sandra Maria Oliveira Ferrão Lopes  
Professora do Quadro do Agrupamento da Escola Secundária de Seia 
  
 
 Professora Doutora Maria Celina Cardoso Tenreiro Vieira  
Professora Auxiliar Convidada da Universidade de Aveiro 
  
 
  
  
 
  
  
 
  
  
 
  
 
 
 
  
  
  
 
agradecimentos 
 
A concretização deste estudo só foi possível graças à colaboração de várias 
pessoas a quem manifesto os meus agradecimentos. 
 
À Professora Doutora Celina Tenreiro Vieira pela orientação ao longo da 
realização deste trabalho, pelos momentos de reflexão, pela paciência, 
disponibilidade, apoio e compreensão.  
 
Ao meu colega de estágio, pela cooperação ao longo de todo este processo.    
 
À professora titular da turma onde decorreu o estudo, pela partilha de saberes, 
pela disponibilidade e pelo apoio prestado.  
 
A todos os alunos participantes no estudo, pelo precioso contributo e pelo 
entusiasmo demonstrado durante a implementação das tarefas.  
 
Ao meu pai, à minha mãe, ao meu irmão e ao meu namorado pelo carinho e 
apoio incondicional nos tempos difíceis. 
 
À minha amiga Ana Paula, pelo infinito apoio e pelas palavras de 
encorajamento ao longo de todas as fases deste trabalho.   
 
A todos, familiares, amigos, colegas e professores, que me ajudaram, 
diretamente ou indiretamente, e sem os quais não seria possível a 
concretização deste trabalho.  
 
 
 
 
  
  
 
 
 
 
 
 
 
  
palavras-chave 
 
educação matemática, sentidos da operação subtração 
 
 
resumo 
 
 
Tendo em conta os tempos de rápida e acentuada mudança considera-se 
necessário compreender e usar a matemática na vida quotidiana e no local de 
trabalho. Esta matemática deve ir além da aprendizagem de conceitos, de 
procedimentos e das suas aplicações. Implica, sobretudo, aprender uma certa 
forma de pensar, onde todas as pessoas “necessitam de conhecer e 
compreender matemática” e “todos os alunos devem ter a oportunidade e o 
apoio necessário para aprender matemática, com significado, com 
profundidade e compreensão” (National Council of Teachers of Mathematics, 
2007, p. 5).  
Particularizando, a partir dos anos 90 do século XX, houve alterações ao nível 
das investigações relacionadas com as operações aritméticas. Em resultado 
dessas alterações instituiu-se que, nos dois primeiros anos de escolaridade, os 
problemas deviam veicular o desenvolvimento dos vários sentidos que as 
operações de adição e de subtração podem assumir (Treffers e Buys, 2001). 
Tendo em conta a importância atribuída ao promover uma educação em 
matemática de qualidade, desde os primeiros anos de escolaridade, este 
estudo teve como finalidade a construção, implementação e avaliação de 
tarefas de matemática orientadas para o desenvolvimento dos sentidos da 
operação subtração (mudar tirando / diferença, comparar e completar), com 
alunos do 2.º ano de escolaridade.  
Face à finalidade, formularam-se as seguintes questões de estudo: Quais as 
estratégias usadas pelos alunos na resolução de tarefas envolvendo os 
sentidos da operação subtração? Qual o impacto das tarefas no 
desenvolvimento dos sentidos da operação subtração dos alunos? e Qual a 
opinião dos alunos sobre as tarefas que realizaram?. 
Adotando uma metodologia orientada para a prática, num plano de 
investigação-ação, recolheram-se dados através de instrumentos como o 
diária da professora estagiária investigadora, o teste escrito, o questionário e o 
instrumento de análise das produções escritas dos alunos, no âmbito das 
técnicas de recolha de dados: observação, testagem, inquérito e análise 
documental, respetivamente.  
Os resultados obtidos a partir da análise dos dados recolhidos permitiram 
concluir que as tarefas implementadas do tipo resolver problemas, inventar 
problemas e explicar processos de resolução foram um potencial contributo 
para o desenvolvimento dos sentidos mudar tirando / diferença, comparar e 
completar da operação subtração dos alunos. Na ótica destes, as tarefas 
realizadas foram interessantes, motivadoras e produtivas no que se refere ao 
promover o aprender Matemática, mostrando entusiasmo na sua realização.  
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abstract 
 
Given the times of rapid and dramatic change is considered necessary to 
understand and use mathematics in everyday life and in the workplace. This 
mathematics should go beyond the mathematics learning of concepts, 
procedures and their applications. It mainly involves learning a certain way of 
thinking, where all the people "need to know and understand mathematics" and 
"all students should have the opportunity and the needed support to learn 
mathematics with meaning, depth and understanding" (National Council of 
Teachers of Mathematics, 2007, p. 5). 
Particularized, from 90s of XX century, there were changes at the level of 
investigations related to arithmetic operations. As a result of these changes it is 
established that, in the first two years of schooling, problems should serve the 
development of the various ways that the operations of addition subtraction can 
take (Treffers and Buys, 2001). 
From the early years of schooling, and given the importance assigned to 
promote quality education in mathematics, this study aimed the construction, 
implementation and evaluation of task-oriented mathematics to the 
development of the senses of the subtraction operation (change taking / 
difference, compare and complete), with students from 2º Basic Education.  
Given the purpose, the following study questions were formulated: What are 
the strategies used by students in solving tasks involving the senses of the 
subtraction operation? What is the impact of the tasks in the development of 
the senses of the operation of subtraction’s students? and What is the opinion 
of students on the tasks performed?. 
Adopting a methodology oriented to practice, in a research action-plan, data 
were collected through instruments such as the daily trainee teacher 
researcher, the written test, the questionnaire and the analysis tool of students' 
written productions, under the techniques of data collection: observation, 
testing, survey and doccumental analysis, respectively. 
The results obtained from the analysis of the data collected showed that the 
tasks of the kind implemented to solve problems, invent problems and explain 
resolution processes have a potential contribution to the development of the 
senses taking change / difference, compare and complete the operation of 
subtraction students . In they point of view, the tasks performed were 
interesting, motivating and productive when it comes to promoting learning 
mathematics, showing enthusiasm in their performance. 
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Apresentação do Estudo 
 Com este estudo pretende-se averiguar quais as estratégias usadas pelos alunos do 1.º ciclo 
do Ensino Básico na resolução de tarefas envolvendo os sentidos da operação subtração. Pretende-
se, também, apurar qual o impacto das tarefas no desenvolvimento dos sentidos da operação 
subtração destes alunos. Por fim, espera-se conhecer a opinião dos alunos sobre as tarefas que 
realizaram no âmbito do estudo.  
 No que se refere à estrutura do presente estudo, este encontra-se organizado em cinco 
capítulos, encadeados para que os precedentes sirvam de base e fundamentação aos procedentes. 
Assim, o primeiro capítulo refere-se à introdução, o segundo ao enquadramento teórico, o terceiro à 
metodologia, o quarto aos resultados e, finalmente, o quinto às conclusões.  
 O capítulo introdutório do estudo (capítulo 1) seciona-se em três pontos: o contexto do 
estudo, a finalidade do estudo e a importância do estudo.  
 O segundo capítulo apresenta a fundamentação teórica do estudo afigurando a Educação 
Matemática, segundo perspetivas atuais e as orientações curriculares no Ensino Básico na área da 
Matemática, e os Números e Operações no Ensino Básico, compreendendo os sentidos e as 
estratégias associados à operação subtração.   
 No terceiro capítulo descreve-se a metodologia do estudo, nomeadamente as opções 
metodológicas; a caracterização do contexto de intervenção: da escola aos participantes do estudo; 
o processo de desenvolvimento das tarefas ao longo da planificação, elaboração e implementação; a 
apresentação e explicação das técnicas e instrumentos usadas na recolha de dados; e, por fim, a 
descrição do processo de análise dos dados recolhidos.  
 No quarto capítulo apresenta-se os resultados relativos às estratégias usadas pelos alunos 
na resolução de tarefas envolvendo os sentidos da operação subtração, ao impacto das tarefas no 
desenvolvimento dos sentidos da operação subtração dos alunos e à opinião dos alunos sobre as 
tarefas realizadas.    
 No quinto capítulo apresentação uma síntese conclusiva dos resultados, as limitações do 
estudo, as sugestões para futuras investigações e as considerações finais do estudo.  
 Neste trabalho ainda constam apêndices, onde constam o guião didático orientador da 
implementação das tarefas nas sessões de intervenção e os instrumentos usados na recolha de dados 
viii 
relativos às produções dos alunos. Finalmente, no fecho do presente estudo constam as referências 
bibliográficas.   
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CAPÍTULO 1  INTRODUÇÃO 
Sumário 1 
 No presente capítulo apresenta-se, em primeiro lugar, o contexto do estudo. De seguida 
referencia-se a finalidade, as questões e os objetivos do estudo. Por fim, ressalta-se a importância 
do estudo desenvolvido.  
 
1.1. Contexto do estudo 
 Ao longo das últimas décadas têm ocorrido na sociedade desenvolvimentos e mudanças a 
nível social, económico, científico e tecnológico num ritmo bastante acelerado. Neste quadro, os 
indivíduos devem estar preparados para assumirem um papel interveniente, construtivo e crítico 
que permita melhorar a qualidade de vida de cada um, sem hipotecar as condições do mundo para 
as gerações futuras. Esta situação requer do ser humano um conjunto de atitudes, capacidades e 
conhecimentos para desempenhar, com eficiência, funções na sociedade atual, que exigem 
respostas inovadoras para diversos problemas que se colocam. Segundo Tenreiro-Vieira e Vieira 
(2000),    p       “q    ã  f                                  p            p             ã     
analfabetos do futuro, estando por isso, em séria desvantagem, designadamente, para competir no 
            b  h ” (p. 16). 
 Similarmente, a Associação de Professores de Matemática considera que vivemos em 
tempos de rápida e acentuada mudança que relevam a necessidade de compreender e de usar a 
matemática na vida quotidiana e no local de trabalho. A matemática útil nos diferentes contextos de 
vida deve ir além da aprendizagem de conceitos, de procedimentos e das suas aplicações; implica, 
sobretudo, aprender uma certa forma de pensar, onde todas as pess    “                 h       
   p                  ”   “                  v          p                p               p    
 p                 ,       g  f     ,     p  f              p     ã ” (N                 f 
Teachers of Mathematics, 2007, p. 5). 
 Ambicionar uma sala de aula, uma escola ou um agrupamento, onde todos os alunos têm 
acesso a um ensino de matemática estimulante e de elevada qualidade obriga a intervir, racional e 
intencionalmente, nos tempos e espaços curriculares, pois é na educação que se pode modificar a 
forma de ver, pensar, aprender, trabalhar e transformar o mundo (UNESCO e ICSU, 1999; Tilbury 
e Wortman, 2004; UNESCO, 2004; PNUD, 2013). 
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 Damião, Festas, Bivar, Grosso, Oliveira e Timóteo, no documento Programa de 
Matemática do Ensino Básico Português, encaram o Ensino da Matemática como um contributo 
para o exercício de uma cidadania plena, informada e responsável. Consideram que a Matemática é 
indispensável para uma compreensão adequada de grande parte dos fenómenos do mundo. Por 
estas razões, ao nível do domínio Números e Operações procura-se que sejam apresentadas as 
quatro operações sobre os números naturais. Particularmente, na subtração espera-se que os alunos, 
no final do 2.º ano do Ensino Básico, sejam capazes de subtrair números naturais, subtrair 
fluentemente números naturais até 20, subtrair mentalmente 10 e 100 de um número com três 
algarismos, subtrair dois números naturais até 1000, privilegiando a representação vertical do 
cálculo, e resolver problemas de um ou dois passos envolvendo situações de retirar, comparar e 
completar.  
 A Matemática evidenciada anteriormente faz parte dos currículos, ao longo de todos os 
anos da escolaridade obrigatória, por razões de natureza cultural, prática e cívica que têm a ver ao 
mesmo tempo com o desenvolvimento dos alunos enquanto indivíduos e membros da sociedade e 
com o progresso desta no seu conjunto. A matemática constitui um património cultural da 
humanidade e um modo de pensar. Todas as pessoas precisam de desenvolver as suas próprias 
capacidades e preferências, bem como interpretar as mais variadas situações e tomar decisões 
fundamentadas relativas à sua vida pessoal, social ou familiar. A educação matemática pode 
contribuir, de um modo significativo e insubstituível, para ajudar os alunos a tornarem-se 
indivíduos não dependentes, mas pelo contrário competentes, críticos e confiantes nos aspetos 
essenciais em que a sua vida se relaciona com a matemática. Isto implica que todos os alunos 
desenvolvam a sua capacidade de usar a matemática para analisar e resolver situações 
problemáticas, para raciocinar e comunicar, assim como a autoconfiança necessária para fazê-lo. 
Existem inúmeras razões para se aprender Matemática, que se prendem na sua utilização para a 
resolução de problemas no dia-a-dia, na contribuição para o desenvolvimento cognitivo dos alunos 
                  çã       “   p     ó                h                       p     ” 
(Abrantes, Serrazina e Oliveira, 1999, p. 17). Posto isto, a aprendizagem da Matemática deve estar 
ao alcance de todos os alunos.  
 Contudo, os autores do Programa de Português do Ensino Básico Português (2013) referem 
que só é possível atingir este Ensino da Matemática se houver uma apreensão adequada dos 
métodos próprios da Matemática. Particularmente, no 1.º ciclo do Ensino Básico, solicita-se que o 
número de passos necessários à resolução de problemas vá aumentando de modo a que os alunos 
não terminem este ciclo de ensino respondendo corretamente apenas a questões de resposta 
imediata (Damião et al., 2013). Boavida, Paiva, Cebola e Pimentel (2008) acrescentam que é 
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importante que sejam proporcionadas situações de aprendizagem que despertem o interesse dos 
alunos e que incluam o formular questões; o planear estratégias de resolução; e o efetuar 
observações, justificando e analisando criticamente os resultados obtidos. Na realização das tarefas 
é determinante que os alunos sejam capazes de identificar a operação adequada para resolver um 
determinado problema, veiculando o desenvolvimento dos vários significados que as operações 
podem assumir (Treffers e Buys, 2001). Autores como Fosnot e Dolk (2001) referem que, durante 
os dois primeiros anos de escolaridade, os alunos devem ser confrontados com problemas que 
envolvam os sentidos associados às operações adição e subtração, a fim de compreenderem a 
relação existente entre as duas operações. Só assim é possível dar resposta ao mundo cada vez mais 
matematizado em que vivemos.  
   
1.2. Finalidade, questões e objetivos do estudo 
 Em concordância com o exposto no ponto anterior, a finalidade do estudo centra-se na 
construção, implementação e avaliação de tarefas de matemática orientadas para o 
desenvolvimento dos sentidos da operação subtração (mudar tirando/ diferença, comparar e 
completar), com alunos do 2.º ano de escolaridade.  
 Subsequentemente à finalidade formularam-se as seguintes questões de estudo:  
 Quais as estratégias usadas pelos alunos na resolução de tarefas 
envolvendo os sentidos da operação subtração? 
 Qual o impacto das tarefas no desenvolvimento dos sentidos da operação 
subtração dos alunos? 
 Qual a opinião dos alunos sobre as tarefas que realizaram? 
 Em função da finalidade e das questões do estudo, definiram-se os seguintes objetivos: 
 Construir tarefas de matemática que envolvam os sentidos da operação 
subtração.  
 Implementar as tarefas de matemática, construídas no âmbito do estudo 
envolvendo os sentidos da operação subtração, entre os meses de março e junho. 
 Avaliar o impacto das tarefas construídas e implementadas, em sala de 
aula, no desenvolvimento dos sentidos da operação subtração.   
 
1.3. Importância do estudo 
 Nos primeiros dois anos de escolaridade o desenvolvimento da compreensão dos números 
e das operações está diretamente relacionado com a resolução de problemas de adição e de 
subtração, visto que é através da resolução de problemas que se aprende Matemática (Ponte e 
Serrazina, 2000). No mesmo sentido, define-se como objetivo central a compreensão dos números 
e suas relações, associadas à compreensão dos sentidos das operações à capacidade de calcular com 
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destreza (Nacional Council of Teachers of Mathematics, 2007). Assim, importa que as práticas de 
ensino da matemática criem oportunidades para tal.  
 A construção de uma trajetória de aprendizagem contribuiu para desenvolver os sentidos da 
operação subtração. Segundo Simon (1995), uma trajetória de aprendizagem é um caminho de 
aprendizagem orientado por um conjunto de tarefas concebidas pelo professor tendo em conta as 
ideias e os procedimentos que quer que o aluno desenvolva. Por sua vez, os alunos seguem 
progressões de desenvolvimento naturais na aprendizagem da matemática. Quando os professores 
entendem essas progressões de desenvolvimento, constroem ambientes de aprendizagem 
matematicamente enriquecidos, adequados e eficazes que são uma componente principal de uma 
trajetória de aprendizagem (Clements e Sarama, 2004).  
 A trajetória de aprendizagem sobre os sentidos da operação subtração, que concretiza a 
experiência de ensino, inclui um conjunto de tarefas construídas e exploradas na sala de aula, e 
assenta nos contextos, nos modelos e nas estratégias associados a esta operação. O seu propósito é 
a progressão dos alunos em termos da sua aprendizagem. Tendo por base as ideias de autores como 
Fosnot e Dolk (2001), durante os dois primeiros anos de escolaridade os alunos devem ser 
confrontados com problemas que envolvam os sentidos associados à operação subtração. De fato, 
organizar o ensino em torno de trajetórias de aprendizagem parece ser uma evolução curricular que 
tem em conta múltiplas questões associadas à flexibilização e adequação das propostas a colocar 
aos alunos na aula de Matemática. Como referem vários autores (Clements e Sarama, 2004; 
Nickerson e Whitacre, 2010; Simon e Tzur, 2004) a construção de trajetórias de aprendizagem é 
um modo de pensar a aprendizagem de um certo tema, considerando e interrelacionando os 
múltiplos aspetos em jogo. Além disso, e mais geralmente, a investigação associada a trajetórias de 
aprendizagem tem como meta global a produção de conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem 
(Clements e Sarama, 2004). 
 Por outro lado, caracterizar as estratégias usadas pelos alunos e compreender como 
 v                  f    çõ     b                                  b   çã ,     v z q   “   
      ég                ã     p     p         v                              ” (Dolk, 2008, p. 51). 
Deste modo, analisar as produções dos alunos a partir de contextos com significado para eles, 
identificando as estratégias utilizadas e comparando-as com outras usadas anteriormente, 
possibilita a construção e adequação de trajetórias de aprendizagem, de modo a permitir a evolução 
das suas ideias matemáticas, em particular, sobre a subtração.  
 O presente estudo afigura-se como um contributo para professores e formadores de 
professores implementarem práticas orientadas para o desenvolvimento dos sentidos da operação 
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subtração. Mais do que explicar a importância do desenvolvimento do sentido do número e das 
operações, importa refletir sobre como se deve fazê-lo. Este trabalho é um exemplo de como 
trabalhar os sentidos da operação subtração. Tendo em conta a sua planificação e as tarefas que 
nele constam, os professores podem trabalhar com os alunos do 2.º ano de escolaridade a subtração 
nos sentidos mudar tirando / diferença, comparar e completar. Este trabalho pode ser, depois de um 
processo de reformulação, implementado com alunos de outros níveis de escolaridade. A 
implementação deste estudo suscitou motivação aos intervenientes, possibilitando momentos 
distantes dos que o professor transmite os conteúdos e o aluno escuta e executa. Assim, passou-se 
de um ensino direto para um ensino mais exploratório em que os alunos puderam descobrir a 
melhor forma de resolver um problema (Ponte, 2002). Este estudo visa permitir a utilização de 
modelos diversos, possibilitar a estruturação da operação subtração sem recurso ao algoritmo e 
proporcionar a aprendizagem de estratégias de resolução associadas a esta operação nos diversos 
sentidos.   
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CAPÍTULO 2 – ENQUADRAMENTO TEÓRICO  
Sumário 2 
 Com o enquadramento teórico do estudo procurou-se, em primeiro lugar, apresentar as 
perspetivas atuais da educação matemática e os documentos curriculares orientadores do Ensino 
Básico português, nomeadamente o Programa e as Metas Curriculares de Matemática no 2.º ano do 
Ensino Básico. Para além disto, referencia-se os sentidos associados à operação subtração, bem 
como as estratégias usadas na resolução de problemas de subtração.  
 
2.1. Educação Matemática 
2.1.1. Perspetivas atuais 
 A Matemática é uma disciplina essencial em qualquer currículo num mundo em 
permanente mudança. Desempenha um papel importante uma vez que, em combinação com outros 
saberes, permite aos alunos a compreensão de situações da realidade e a flexibilidade necessária 
p          p     . N  v      , “ [ ]                   p              er capaz de usar a 
              v    q         ,                  b  h ,       f    ã  p       ” (N                
of Teachers of Mathematics, 2007, p. 4), uma vez que há uma correlação entre o conhecimento 
Matemático e o desenvolvimento de um povo/país. 
 Esta importância atribuída à Matemática não emerge no século XXI. Mialaret, em 1975, 
       p   S  v         b     (2013),   f     q   “  v                            v      í        
matemática e as potencialidades de pensamento e de ação desta disciplina é colocá-los ao nível das 
 x gê                    ” (p. 24). 
 De acordo com Ponte et al (2007),        p   S  v         b     (2013), “        q   
     , é  x g    q            p  p            f    çã   ó                                    ” 
(p.153). Uma formação que leve os alunos a entender e a utilizar a Matemática, tanto no seu 
percurso escolar como na vida profissional, pessoal e social. Esta deve fomentar uma visão 
adequada da Matemática e a valorização da sua contribuição para o desenvolvimento científico e 
tecnológico, reconhecendo o importante papel da Matemática na cultura e na sociedade (Silveira e 
  b    , 2013). A f    çã               v   j       “             p     ç                   
sociedade, em ligação com diferentes áreas de actividade humana, promovendo a formação de 
cidadãos participativos, críticos e confiantes nos modos como lidam com a matemática para 
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                v   p  b     ,                       ” (      é            çã  / D p             
Educação Básica, 2001, citado em Tenreiro-Vieira e Vieira, 2013, p.164). Desta forma, a 
Matemática das relações, das conexões, das intuições e das descobertas proporciona a todos os 
alunos experiências matemáticas genuínas que devem ser uma importante prioridade educativa, ao 
contrário do que é estabelecido pela Matemática autoritária, dos dogmas, dos anátemas, do certo e 
do errado.  
 Na educação matemática cabe aos professores a função de ajudar os alunos a formular, 
aperfeiçoar e explorar conjeturas, através da utilização de inúmeras técnicas de raciocino e de 
prova de modo a confirmar e infirmar conjeturas. De acordo com o organismo National Council of 
Teachers of Mathematics (2007) as decisões tomadas pelos professores, membros do conselho 
diretivo e outros profissionais de educação têm consequências para os alunos e para a sociedade. 
Consequentemente, estas decisões devem basear-se em conhecimentos profissionais sólidos. Desta 
forma, os Princípios, que “      v           í                   çã        v    q        ”,      
Normas, q   “      v           ú      p                     q               v  ã   p      ”, 
fornecem esse tipo de orientação (National Council of Teachers of Mathematics, 2007, p. 11). Os 
seis Princípios referem tópicos relacionados com a equidade, o currículo, o ensino, a 
aprendizagem, a avaliação e a tecnologia. No que diz respeito às Normas define-se Normas de 
Conteúdos, que descrevem o que os alunos devem aprender, e Normas de Processo, que explicitam 
as maneiras de adquirir e utilizar os conhecimentos sobre os conteúdos. As Normas de Conteúdo 
englobam os Números e Operações; a Geometria; a Análise de Dados; a Medida; a Álgebra; e a 
Probabilidade. Nas Normas de Processos encontra-se a Resolução de Problemas; o Raciocínio e 
Demonstração; a Comunicação e as Conexões e Representação. Kilpatrick, Swafford e Findell 
(2009) acrescentam cinco vertentes fortemente inter-relacionadas com o conhecimento matemático 
a alcançar pelos alunos: (i) a compreensão concetual que remete para a compreensão de conceitos, 
operações e relações; (ii) a fluência de procedimentos, que traduz a realização de procedimentos de 
forma flexível, precisa, eficaz e adequada; (iii) a competência estratégica, ou seja, a capacidade 
para formular, representar e resolver problemas matemáticos; (iv) o raciocínio adaptativo, isto é, a 
capacidade para pensar logicamente, refletir, explicar e justificar; e (v) a disposição produtiva, uma 
inclinação para ver a matemática como sensata, útil e interessante, associada à crença na diligência 
e na sua própria eficácia. 
 No processo da educação matemática os alunos também desempenham um papel ativo, ou 
seja devem resolver problemas de forma flexível e expedita, transmitir, de modo eficaz, as suas 
ideias e resultados, sob a forma oral ou escrita, valorizando a matemática e envolvendo-se 
ativamente na sua aprendizagem. Estes devem ter uma experiência Matemática genuína, lidando 
8 
 
com situações e ideias matematicamente ricas e usando conceitos matemáticos na interpretação e 
modelação de situações da sociedade atual (Ponte, 2002). Este trabalho, em conjunto com os 
intervenientes educativos, torna possível criar salas de aula onde os alunos, de diferentes origens e 
      v         p  ê     , p        b  h       p  f         xp        , “ p           
compreendendo importantes noções matemáticas, em ambientes equitativos, desafiadores, apoiados 
         g          q  p     p       é     v         ” (N                 f T   h     f 
Mathematics, 2007, p. 4).  
 N            , é          “                     p       ív      intervenção da escola na 
p    çã                    íf                          ç     j v   ” (T       -Vieira e Vieira, 
2013, p. 163). Para que haja uma intervenção adequada, começa-se por definir uma ideia clara do 
que se entende por literacia matemática. Sem esta definição a mudança a introduzir na educação em 
matemática torna-se uma noção vaga (DeBoer, 2000 citado em Tenreiro-Vieira e Vieira, 2013). No 
quadro de referência da OCDE/PISA, a literacia matemática enfatiza o conhecimento matemático 
colocado em uso funcional perante diferentes situações. Desta feita, usar e envolver-se com a 
matemática implica um amplo envolvimento pessoal através da comunicação, da relação, da 
avaliação, da apreciação e do gosto pela matemática, complementado com o uso da matemática 
para formular, interpretar e resolver problemas em diversos contextos (Tenreiro-Vieira e Vieira, 
2013). A OCDE completa esta definição considerando a literacia matemática como a capacidade de 
um indivíduo identificar e compreender o papel que a matemática desempenha no mundo, para 
fazer juízos de valor matemáticos bem fundamentados e para se envolver com a matemática de 
maneira que vá ao encontro das suas necessidades, presentes e futuras, enquanto cidadão 
construtivo, preocupado e reflexivo. Conclu  v      ,   “   h                y           v     ’  
capacity to formulate, employ, and interpret mathematics in a variety of contexts. It includes 
reasoning mathematically and using mathematical concepts, procedures, facts, and tools to 
describe, explain, and predict phenomena. It assists individuals to recognise the role that 
mathematics plays in the world and to make the well-founded judgments and decisions needed by 
          v ,   g g         f     v      z   ” (G     T   , 2014, p. 11). É importante salientar que 
a definição de literacia matemática não diz apenas respeito ao conhecimento matemático, mas 
também à utilização da matemática em situações que podem ir do quotidiano ao invulgar, do 
simples ao complexo.  
 Na definição de literacia matemática encontra-se o pensar e o raciocinar; o argumentar; o 
comunicar; o modelar; o formular e resolver problemas; o representar; o usar linguagem simbólica, 
formal ou técnica e as operações; e o usar ajudas e ferramentas. As atitudes e as emoções 
relacionadas com a matemática, tais como a autoconfiança, a curiosidade, os sentimentos de 
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interesse e de relevância, e a vontade de realizar ou de compreender, não são componentes da 
definição de literacia matemática, contudo contribuem para ela de uma forma importante 
(Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Económico, 2004).  
 Neste seguimento, Tenreiro-Vieira e Vieira (2013), acrescentam três componentes ou 
dimensões envolvidas pela literacia matemática. A primeira componente aglomera as situações 
e/ou contextos em que os problemas são estabelecidos. A segunda reporta que o conteúdo 
matemático deve ser usado para resolver problemas através da organização em grandes ideias ou 
em ideias abrangentes. E a terceira refere as componentes que devem ser ativadas para se relacionar 
com o mundo real, no qual os problemas são gerados com a matemática e depois resolvidos.   
  Em suma, salienta-se que em relação à educação, à escola e ao ensino e, também 
relativamente ao ensino da matemática, vivemos em tempos de mudança rápida e acentuada. Novos 
conhecimentos, novas ferramentas, novas formas de procedimento e nova comunicação de 
matemática continuam a surgir e, simultaneamente, a evoluir. Neste mundo em mudança, aqueles 
que compreendem e são capazes de fazer matemática terão oportunidades e maiores opções para 
construir os seus futuros. A competência matemática abre as portas para construir o futuro, a sua 
ausência mantém-nas fechadas (National Council of Teachres of Mathematics, 2007). Em Portugal, 
autores como Tenreiro-Vieira e Vieira (2004), consideram que no ensino da matemática, para além 
da aquisição de conhecimentos, deve ser dada ênfase ao desenvolvimento de capacidades de 
pensamento. Os autores salientem que para não haver um desfasamento entre o tipo de preparação 
d               x gê                  ,                v      “                     v      
humana que fornece meios para a resolução de problemas e que permeia muitos campos de 
   b  h                     ” (p. 49). P       -se, para o ensino e aprendizagem da matemática, 
em Portugal, uma abordagem curricular inovadora, baseada em diversas ideias, entre elas, 
desenvolvimento de capacidades de resolução de problemas, valorização do espírito crítico e 
autonomia dos alunos, trabalho de grupo, comunicação escrita e discussão coletiva em contexto 
sala de aula (Ponte, 2008). 
 
2.1.2. Orientações curriculares 
 Em Portugal, as Metas Curriculares do Ensino Básico de Matemática (2012) e o Programa 
de Matemática do Ensino Básico (2013) são os documentos curriculares que regem o sistema 
       v .                   ê        bj   v  “   h       q                        
 p     z g  ,     vé                      g         x   ê                          ” (Damião et 
al., 2013).  
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 Em termos curriculares, no 1.º ciclo espera-se que se desenvolvam e sistematizem as 
aprendizagens que, num dado momento histórico, a sociedade considera como base fundacional 
para todas as aprendizagens futuras (Ministério da Educação e da Ciência, 2012). Neste ciclo de 
ensino consolida-se e formaliza-se a aprendizagem das literacias, estruturam-se as bases do 
conhecimento científico, tecnológico e cultural, ou seja as bases fundamentais para a compreensão 
do mundo, e inserção na sociedade e a entrada na comunidade do saber (Ministério da Educação e 
Ciências, 2012).  
 N  q     p     à   g   z çã                     p                        é g      “p    
princípio de que deve ficar claramente estabelecido quais os conhecimentos e as capacidades 
fundamentais que os alunos devem adquirir        v  v  ” (D   ã  et al., 2013, p. 1). Esta 
 q    çã         v  v             h            v    g        “                       q       ”, 
    v z q   “          h                   v  v                   p           p               
a adquirir e a de   v  v   p  v       ”. D     f    ,   g                   p  g    , p    v -
       “ p     z g   p  g     v ”    p          “          p óp                p             v  
                ” (D   ã  et al,, 2013, p. 1).  
 A fim de concretizar as intenções do Programa, elaboraram-se as Metas Curriculares de 
Matemática. Neste documento encontram-             “ bj   v   g      q    ã    p   f       p   
           ,     g        f               q    p      p         p  h   p           v    v   ” 
(Damião et al., 2013, p. 1). Em ambos, Programa e Metas Curriculares, está subjacente a 
preocupação de potenciar e aprofundar a compreensão, que se entende ser um objetivo central do 
ensino (Damião et al,, 2013).   
 Alguns autores e organizações demonstram a sua insatisfação com a revogação de 
documentos orientadores do ensino português e, consequentemente, apresentam críticas aos 
documentos que emergem da última Revisão de Estrutura Curricular. A Sociedade Portuguesa de 
Investigação em Educação Matemática manifesta uma "profunda preocupação" com a revogação 
do Programa de Matemática do Ensino Básico de 2007, considerando a decisão do ministro Nuno 
Crato "um problema" que abrange os matemáticos, os professores, os encarregados de educação, os 
alunos e o país em geral. Para estes especialistas, os professores vão ser "obrigados a ensinar por 
objetivos educacionais ultrapassados" e aos alunos vai ser retirada a oportunidade de se "tornarem 
seres matematicamente pensantes, capazes de resolverem problemas matemáticos, quer na vida 
quotidiana, quer na vida escolar e profissional futura".  
 Similarmente, a Associação de Professores de Matemática [APM] discorda com as atuais 
Metas Curriculares apresentando motivos que sustentam a sua posição. Começam por argumentar 
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que há uma contrariedade entre as Metas e o Programa Curricular, tanto na sua estrutura e lógica 
global como em aspetos importantes dos conteúdos matemáticos. Consideram que o introduzido ou 
modificado é inapropriado em relação aos anos de escolaridade envolvidos, uma vez que é 
antecipada a aprendizagem de noções que deviam ser trabalhadas num ciclo posterior. Criticam o 
fato de não esclarecer nem trazer apoio relevante ao trabalho do professor, conflituando mesmo 
com o que tem vindo a ser trabalhado. Por último, encaram negativo o fato de não segurar nem 
aproximar outros documentos curriculares produzidos a nível internacional. A Direção da APM 
considera que as Metas, organizando o programa desta forma, ignoram as especificidades das 
escolas e dos alunos. Desta forma, dificultam o trabalho do professor na medida em que 
prescrevem percursos curriculares únicos para cada ano de escolaridade, limitando a sua tarefa de 
poder e dever adaptar e ajustar o trabalho de sala de aula às características e necessidades 
específicas de cada um dos seus alunos.  
 Num sentido oposto, a Sociedade Portuguesa de Matemática [SPM] defende a existência 
de metas curriculares que estabeleçam objetivos claros, simples de descrever e de avaliar. Segundo 
a SPM, características como a organização anual por domínios é positiva, uma vez que os manuais 
são organizados da mesma forma e os professores também fazem as suas planificações por ano 
letivo. Esta organização do documento, segundo a SPM, também contribui para uma adaptação 
mais fácil dos alunos que mudam de turma ou de escola no final de cada ano letivo. A SPM 
acrescenta que o documento é mais longo do que seria de esperar para uma especificação de metas. 
Contudo, os seus autores optaram por incluir nos descritores as definições precisas de todos os 
conceitos matemáticos relevantes em cada domínio. Para esta associação é discutível que um 
documento de metas deva incluir esta componente, porém é indiscutível a atual necessidade de um 
documento com este detalhe. Refere ainda que a linguagem usada no documento é própria da 
matemática e não contém orientações pedagógicas, por isso há liberdade total para cada professor 
utilizar os métodos de ensino que considerar mais adequados para os seus alunos. Por último, os 
descritores, no documento em apreciação, especificam de forma clara e precisa os conhecimentos e 
capacidades que os alunos devem adquirir e desenvolver sobre cada um dos conceitos matemáticos 
do programa. Em conclusão, a SPM considera que o documento em apreço é um contributo 
marcante para o ensino e aprendizagem da Matemática em Portugal. Representa uma excelente 
oportunidade para melhorar eficaz e consistentemente e um desafio para todos os intervenientes, 
começando naturalmente pelos professores que o vão pôr em prática.  
 
12 
 
  2.1.2.1. Programa de Matemática do Ensino Básico Português 
 Os autores do Programa de Matemática do Ensino Básio expressam três finalidades que 
  v                         p            p     z g  ,     v z q   “ ó p             g           
alunos forem aprendendo adequadamente     é      p óp                  ” (D   ã  et al., 
2013, p. 2). A primeira finalidade diz respeito à estruturação do pensamento. Como base primordial 
para a organização do pensamento encontra-   “   p     ã    h     q  z çã               
matemáticos, o estudo sistemático das suas propriedades e a argumentação clara e precisa própria 
           p    ”, q                      “    g         b                í    h p  é    -dedutivo 
(Damião et al., 2013, p. 2). Os autores do programa pretendem que o trabalho       “g        ” 
      b   p    “      ç       p              b               bj   v  ,                       v  ”   
p    “   h         p             g      çã ,    j    f     […]              f                í     
f     ” (D   ã  et al., 2013, p. 2). A segunda finalidade centra-se na análise do mundo natural, ou 
seja valoriza-se a ideia de que a Matemática permite uma compreensão dos fenómenos do mundo 
(Damião et al., 2013). A terceira, e última finalidade, foca-se na interpretação da sociedade. O 
Ensino                     b   p       çã     “              p    ,   f            p    v  ” 
(Damião et al., 2013, p. 2). Segundo estes autores, o gosto pela matemática e pela redescoberta das 
    çõ         f                 “p        v           ç        vé   o progresso da compreensão 
                         çã     p  b     ” (D   ã  et al., 2013, p. 2). Assim, consideram 
decisivo cultivar, de forma progressiva e desde o 1º ciclo, as características da Matemática, como 
por exemplo o rigor das definições e do raciocínio, a aplicabilidade dos conceitos abstratos ou a 
precisão dos resultados (Damião et al., 2013).       f           “ ó p             g           
       f      p             q              é      p óp                  ” (D   ã  et al., 
2013, p. 2). Assim, devem ser levados passo a passo a compreender que não é possível aprofundar 
o estudo da Matemática nem a aplicar se apenas se estabelecer uma compreensão vaga e intuitiva 
dos conceitos matemáticos.  
 Com o intuito de alcançar os propósitos mencionados anteriormente definem-se objetivos 
que traduzem os desempenhos fundamentais a atingir ao longo de cada ciclo (Damião et al., 2013). 
Tendo em conta o enquadramento deste trabalho no âmbito do 1.º ciclo do Ensino Básico focar-se-
ão apenas os quatro desemp  h   q        q                 : (1) “I     f    /    g   ”:           
devem utilizar convenientemente a designação, não se exigindo que enuncie as definições 
indicadas, mas que reconheça os diferentes objetos e conceitos em exemplos concretos, desenhos, 
…; (2) “        ”:             v        z                       g  çõ             q               
    g       z çã ; (3) “R    h    ”:             v        h       v                        , 
em casos muitos simples, deve argumentar sobre outros resultados já estudados e que expliquem a 
v                    ;   (4) “S b  ”:  ã  é  x g               q   j    f q       v   f q    
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concretamente, mas devem conhecer o resultado (Damião et al., 2013). No seu conjunto, estes 
desempenhos devem convergir  
para a aquisição de conhecimentos de factos e de procedimentos, para a 
construção e o desenvolvimento do raciocínio matemático, para a 
comunicação (oral e escrita) adequada à Matemática, para a resolução de 
problemas em diversos contextos e para uma visão da Matemática como 
um todo articulado e coerente (Damião et al., 2013, pp. 4-5). 
 Posteriormente, seguindo a estrutura deste documento, são apresentados os conteúdos de 
cada ciclo de ensino. Cada conteúdo está organizado em domínios. No 1.º ciclo os domínios de 
conteúdos são três: Números e Operações (NO), Geometria e Medida (GM) e Organização e 
Tratamento de Dados (OTD). O desenvolvimento do estudo tem por base o domínio Números e 
Op   çõ        “ ã   p              q       p   çõ     b       ú              ” e se evidencia 
     “f           q               q      […] f  ê              o e destreza na aplicação dos 
q        g       ” (D   ã  et al., 2013, p. 6). No âmbito do 2.º ano do 1.º ciclo, o domínio 
Números e Operações abrange sete subdomínios: números naturais; sistema de numeração decimal; 
adição e subtração; multiplicação; divisão inteira; números racionais não negativos; e sequências e 
regularidades. Tendo em conta o foco deste estudo, centra-se o subdomínio subtração: problemas 
de um ou dois passos envolvendo situações de retirar, comparar ou completar.   
 
  2.1.2.2. Metas Cur                                        
 O documento Metas Curriculares, segundo Bivar et al., descreve o conjunto das metas a 
atingir por cada aluno durante o Ensino Básico.  No Programa de Matemática encontra-se explícita 
a ambição de uma articulação entre os domínios de conteúdos e os objetivos. Esta articulação 
expressa-se no documento da Metas Curriculares, que apontam para uma construção consistente e 
coerente do conhecimento (Bivar et al., 2012). Neste documento, os objetivos gerais, completados 
po                   p          “    g        f      bj   v ”,    ã    g   z     p      í       
subdomínios. Dentro de cada subdomínio existe uma sequência de objetivos gerais e de descritores, 
q         p            “p  g    ã               q    ” (  v   et al., 2012, p. 2).  
 Para o enquadramento do estudo, tendo em conta o documento Metas Curriculares do 
Ensino Básico de Matemática (2012), no âmbito do 2.º ano no domínio de Números e Operações 
encontra-se definido: 
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  Subdomínio: Subtração  
Objetivo Geral: Subtrair números naturais   
Descritores: 
 2. Subtrair fluentemente números naturais até 20.  
 3. Subtrair mentalmente 10 e 100 de um número com três algarismos.  
 5. Subtrair dois números naturais até 1000, privilegiando a representação vertical 
do cálculo.  
 
Objetivo Geral: Resolver problemas   
Descritores: 
 1. Resolver problemas de um ou dois passos envolvendo situações de retirar, 
comparar e completar.  
 
2.2. Sentidos associados à operação subtração 
 Até aos anos 90 do século XX, a maior parte das investigações estavam relacionadas com a 
aprendizagem das operações, tendo como objeto de estudo alunos ou grupos de alunos, fora do 
contexto da sala de aula. Estas investigações tinham como propósito compreender os conceitos 
numéricos e o desempenho individual dos alunos em termos dos procedimentos usados na 
resolução de problemas numéricos (Verschaffel et al, 2007).  
 A partir dos anos 90 do século XX, houve alterações ao nível das investigações 
relacionadas com as operações aritméticas. Desta feita, o contexto passou a ser, quase sempre, a 
turma ou pequenos grupos de alunos em interação e integrados numa sala de aula. Autores como 
Verschaffel e seus colaboradores (2007) apresentam duas razões que justificam esta mudança. A 
primeira relaciona-se com o quadro teórico relativo à aprendizagem, considerando que o modo 
como os alunos pensam e aprendem matemática é fortemente influenciado pelos contextos sociais e 
culturais bastante complexos (teorias socioconstrutivistas e socioculturais). A segunda está 
interligada com o seu propósito, dado que cada vez mais, os estudos são desenvolvidos com 
finalidades relacionadas com a construção, implementação e avaliação de currículos, de programas 
e tarefas de ensino e de aprendizagem de um determinado tema. Os mesmos autores ainda referem 
que a mudança do contexto dos estudos se deu ao nível da Educação Matemática e destacam as 
principais linhas de investigação dos estudos desenvolvidos na sala de aula, relacionadas com a 
temática das operações aritméticas: 
A aprendizagem da aritmética como resolução de problemas, o ensino da 
aritmética inerentemente algébrica, a construção de uma cultura de sala 
de aula socioconstrutivistas, o uso de modelos emergentes como um 
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design heurístico, o ensino de problemas de palavras numa perspetiva de 
modelação e a mudança do conhecimento e das conceções dos 
professores (Verschaffel et al, 2007, p. 559).   
 Ainda no campo de investigação da Educação Matemática, destacam-se investigadores 
como Freudenthal, Rouche e Wittmann que defendem estudos centrados na sala de aula. Wittmann 
(2000) refere que o objetivo da investigação em Educação Matemática é construir conjuntos de 
unidade de ensino e estudar os seus efeitos nas diferentes comunidades educacionais. Desde então, 
tornou-se consensual que os contextos assumem um papel relevante na aplicação do conhecimento 
com os números e as operações que os alunos vão desenvolvendo ao longo dos primeiros de 
escolaridade (Abrantes, 1989; McIntosh et al, 1992; Nacional Council of Teachers of Mathematics, 
2007; Boavida et al., 2008). Nos dois primeiros anos de escolaridade, os problemas veiculam o 
desenvolvimento dos vários significados que as operações de adição de subtração podem assumir 
(Treffers e Buys, 2001). 
 No que se refere à categorização dos significados das operações, autores como Fuson 
(1992) distinguiram quatro situações diferentes: (i) mudar juntando; (ii) mudar tirando de; (iii) 
comparar; e (iv) combinar. Kilpatrick e seus colaboradores (2001) também identificaram quatro 
significados: (i) juntar; (ii) separar; (iii) relação parte-todo; e (iv) relações de comparação. No que 
reporta à operação subtração, Treffers e Buys (2001) associam-na a situações de retirar, diferença, 
comparar e completar.  
 Em Portugal, Ponte e Serrazina (2000) categorizaram, na subtração, os significados mudar 
tirando, comparação e tornar igual. Estamos perante uma situação de mudar tirando, q           “ 
      p                        q                        b   çã  é       p                        ” 
(p.147). Quando pretendemos comparar duas quantidades, podemos dizer que estamos perante uma 
situação de comparação,      j ,   q   é p                     çã  “é               f    ç , q      
         q           ” (P       S    z   , 2000, p. 147). Tornar igual, por sua vez, diz respeito 
“à      çã                  q     v      j                q          p     b             v    ” 
(Ponte e Serrazina, 2000, p.148).  
 A designação apresentada por Ponte e Serrazina é próxima da apresentada pelos autores do 
Programa e das Metas Curriculares. Desta feita, à operação subtração os autores do Programa 
(2013) e das Metas (2012) distinguem três situações: retirar, comparar e completar. A situação 
retirar corresponde a retirar uma determinada quantidade a outra, sendo a subtração usada para 
calcular o resultado. Estamos perante uma situação de comparar quando pretendemos comparar 
duas quantidades. O que se pretende é encontrar a diferença, maior ou menor, de uma quantidade 
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em relação à outra. A situação de completar é usada para se determinar quanto se deve juntar a uma 
dada quantidade para obter um certo valor (Ponte e Serrazina, 2000).  
 Autores como Fosnot e Dolk (2001) referem que, durante os dois primeiros anos de 
escolaridade, os alunos devem ser confrontados com problemas que envolvam os sentidos 
associados às operações adição e subtração, a fim de compreenderem a relação existente entre as 
duas operações. Esta ideia também é vinculada no estudo de Ferreira (2012), cujas conclusões 
mencionam que os alunos que optaram pela adição inversa nos problemas de subtração 
apresentaram estratégias mais eficientes.  
 Para Brocardo, Serrazina e Kraemer (2003), o trabalho com as operações deve ser iniciado 
com a composição e decomposição dos números, utilizando as características do sistema de 
numeração posicional para promover o desenvolvimento de estratégias de cálculo mental. Para que 
isto seja exequível, é necessário mudar os objetivos educacionais do ensino da Matemática. Mais 
do que explicar a importância do desenvolvimento do sentido do número e das operações, importa 
refletir sobre como se deve fazê-lo. Este trabalho deve ser desenvolvido diariamente sempre numa 
p   p   v      v   çã , p    q    ã  h j  “   f            q          x   ê    ” (N                
of Teachers of Mathematics, 2007, p. 5). 
 
2.3. Estratégias usadas na resolução de problemas de subtração 
 Durante muitas décadas, psicólogos e educadores matemáticos foram influenciados pelos 
estudos realizados por Piaget. Nessa altura partia-se do pressuposto que a aprendizagem se fazia 
através de estádios sequenciais. No entanto, foram surgindo algumas críticas à teoria de Piaget 
centradas na dificuldade de articulação da teoria com a influência do contexto social e na 
demasiada rigidez entre os estádios (Mendes, 2012).   
 Nos anos 90 de século XX, começaram a surgir estudos associados ao desenvolvimento 
dos conceitos numéricos e das operações. Desde então, muitos foram os estudos que se debruçaram 
sobre a identificação das estratégias inventadas e usadas pelos alunos na subtração (Carpenter e 
Moser, 1984; Thompson, 2003). A partir destes estudos salientou-se que a idade das crianças tem 
influência na escolha da estratégia utilizada na resolução de problemas. A título de exemplo, Fuson 
propôs um estudo em que relacionou as estratégias e os procedimentos usados pelos alunos na 
resolução de tarefas simples de adição e de subtração. No que diz respeito à subtração, Fuson et al 
(1997) citados por Oliveira (2013) referem que, inicialmente, os alunos usam materiais com 
unidades simples para modelar as situações propostas. Depois passam para materiais estruturados, 
como por exemplo material multibásico e material cuisenaire e materiais do mesmo tipo de base 
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dez, simbolizando dezenas e unidades e, mais tarde, centenas e milhares. Para além dos materiais 
concretos, recorrerem a diferentes representações e desenhos associados a unidades simples e 
agrupadas. Treffers e Buys (2001) referem que os alunos, desde muito cedo, deparam-se com 
situações que envolvem números. Mesmo não tendo conhecimento do seu significado, eles 
resolvem mentalmente adições e subtrações, recorrendo aos seus conhecimentos informais de 
aritmética, resolvendo as situações sem a ajuda do adulto. Os alunos quando se deparam com algo 
que tenham que resolver utilizam materiais ou representações pictóricas, como por exemplo da 
reta numérica, conseguindo encontrar solução para o seu problema apoiando-se nas suas 
experiências do quotidiano.  
 À medida que a contagem se vai tornando mais convincente, os alunos vão construindo as 
suas bases referentes à aritmética. Numa primeira fase, acreditam nas estratégias de contagem que 
utilizam para calcularem as adições e as subtrações, mas à medida que vão desenvolvendo 
estratégias de contagem mais elaboradas vão alargando o seu leque de relações numéricas. Desta 
forma, identificam-se novas estratégias usadas pelos alunos e emergem inúmeras denominações das 
mesmas.  
 No decorrer do estudo são identificadas estratégias como algoritmo da subtração (com e 
sem mudanças), operação inversa, saltos, reta numérica, representação ativa: material 
multibásico e material cuisenaire, e representação icónica: desenhos e esquemas.  
 No que reporta ao algoritmo da subtração, em alguns casos, e devido a pressões 
curriculares, há professores que ensinaram os algoritmos tradicionais no 2.º ou 3.º ano. Contudo, o 
estudo realizado por Carpenter et al. (1998), identifica que os alunos cometem mais incorreções no 
uso dos algoritmos quando este é introduzido precocemente como modo de calcular. Além disso, os 
alunos que inventam estratégias antes do trabalho com os algoritmos mostram uma compreensão 
mais profunda sobre aspetos do sistema de numeração, assim como são melhor sucedidos em 
situações novas. Conclusivamente, Carpenter et al. (1998)          q   “                    
estudo ilustram que as estratégias inventadas podem fornecer a base do desenvolvimento da 
   p     ã       p   çõ   […],       q       ã                 g       ” (p. 19). A    ,    
conceções acerca do ensino e aprendizagem veiculadas através dos manuais e dos livros didáticos 
      b    p              “  f  x b           p         ”                       ,  v              
capacidades dos alunos na criação e utilização de estratégias próprias e produtivas de resolução de 
problemas.  
 No que respeita à representação ativa, esta pode considerar-se como a exposição de algo 
recorrendo ao uso de materiais manipulativos. Assim, relaciona-se o princípio do aprender 
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fazendo. S g            (1999) “a representação ativa baseia-se, ao que parece, na 
aprendizagem de resposta e formas de habituação.” (p. 28). Os alunos precisam de associar ideias 
abstratas a situações concretas, desenvolvendo deste modo, modelos mentais que dão sentido a 
símbolos abstratos.  
 Por sua vez, por representação icónica entende-se a organização visual ou outra 
organização sensorial e o recurso a imagens de resumo (Brune, 1999). Na reprodução de objetos os 
alunos encontram-se muito dependentes da memória visual, concreta e específica. Efetivamente, a 
imagem mental permite aos alunos organizar e sequenciar as ações, baseando-se na organização 
visual, no uso de imagens concisas e na organização de perceções. A esta representação associa-se 
os desenhos e os esquemas. Nos desenhos os alunos encontram um valioso recurso para comunicar 
e expressar os seus sentimentos, vontades e ideias. Para Smole e Diniz (2001), os desenhos servem 
como recurso de interpretação do problema e como registo de estratégias de solução. Cavalcanti 
(2001) salienta a ideia de que os desenhos podem ser usados de três maneiras diferentes na 
resolução de problemas, nomeadamente para representar aspetos da situação apresentada no texto 
sem expressar relações que identifiquem as transformações numéricas; para representar a resolução 
completa do problema utilizando apenas o desenho; e para que o aluno misture desenhos e 
símbolos matemáticos. Relativamente aos esquemas que são utilizados pelos alunos para 
representar elementos do real, surgem sob a forma de traços verticais, traços horizontais, círculos.   
 Paralelamente à aprendizagem das diversas estratégias é necessário destacar o papel do 
professor como elemento mediador que pode, por meio de experiências significativas com os 
alunos, levá-los a se tornarem pessoas pensantes e que desenvolvam diferentes estratégias de 
resolução de problemas. Nas aulas, os professores não ensinam apenas uma estratégia associada a 
cada problema e também não esperaram que todos os alunos usem o mesmo procedimento. 
Segundo Palhares (2004), não há um único modo de resolver prob     , “p                z     
             ég    q        p  h      p p     p        p             ” (p.24). A    , é 
importante definir o que se entende por estratégias de resolução de problemas, uma vez que 
segundo o NCTM (1989) citado por Palhares (2004) “         ég             çã     p  b      
fazem parte do kit de ferramentas matemáticas que os alunos possuem e que os podem ajudar a 
 xp         p  b    ” (p. 24). D         ,          ég             çã     p  b       ã  
consideradas por Vale (1994), citado por Almeida (2012) um conjunto de técnicas a serem 
          p                   q      j       “      ”   p  b          p  g                    
obter a sua solução. Assim, as estratégias são ferramentas que, a maior parte das vezes, se 
identificam com processos de raciocínio e que podem ser bastante úteis em vários momentos do 
processo de resolução de problemas. (p. 23). Por sua vez, e de acordo com Dante (2000), devemos 
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propor aos alunos várias estratégias de resolução de problemas, mostrando-lhes que não existe uma 
única estratégia, ideal e infalível. A resolução de problemas não deve se constituir em experiências 
repetitivas, através da aplicação dos mesmos problemas (com outros números) resolvidos pelas 
mesmas estratégias. O interessante é resolver diferentes problemas com uma mesma estratégia e 
aplicar diferentes estratégias para resolver um mesmo problema. Isso facilitará a ação futura dos 
alunos diante de um problema novo. (pp. 59-60).  
 Em suma, as investigações produzidas ao longo das últimas décadas sobre a subtração e 
sobre as estratégias usadas pelos alunos sugerem que os alunos são capazes de inventar as suas 
próprias estratégias, desde que o contexto de sala de aula seja favorável. Os resultados dos estudos 
que envolveram abordagens não tradicionais da subtração indicam que estas auxiliam os alunos a 
compreender e a explicar as estratégias utilizadas e referem a importância das experiências iniciais 
serem suportadas por materiais de contagem e por representações elucidativas da estrutura do 
sistema decimal. É realçada, também, a importância do tempo que deve ser destinado ao 
desenvolvimento da compreensão das estratégias usadas pelos alunos, de modo a tornar a sua 
aprendizagem significativa e duradoura (Fuson, 2003). Ainda assim, a mesma autora chama a 
atenção para o fato da investigação sobre estas temáticas não ser suficientemente esclarecedora 
sobre os recursos e as metodologias utilizadas pelo professor e as características do trabalho em 
sala de aula que possam maximizar a aprendizagem sobre as operações adição e subtração. 
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CAPÍTULO 3  METODOLOGIA 
Sumário 3 
 Neste capítulo começa-se por dar conta das opções metodológicas ao nível da natureza da 
investigação. Depois, caracteriza-se o contexto de intervenção, desde a escola aos participantes. 
Posteriormente faz-se uma descrição do estudo, explicitando o processo de elaboração das tarefas 
focadas nos sentidos da operação subtração e a sua implementação no contexto sala de aula. Por 
último, referem-se as técnicas e os instrumentos de recolha de dados e o procedimento de análise 
dos dados. 
 
3.1. Opções metodológicas 
 Tendo como base o referencial de Coutinho (2011) o presente estudo insere-se no 
paradigma socio-crítico, tendo em conta a forma dinâmica como foi encarada a realidade, pela 
grande interação entre os sujeitos do estudo e a professora estagiária investigadora, pelo forte 
compromisso para com a mudança e pela clara intenção de transformar práticas. Na ótica dos 
princípios filosóficos de Habermas, segundo os quais uma investigação deve conter em si a 
intenção de mudança, perspetiva-  ,       v                , “                      f        
encarar a realidade, maior interactividade social, maior proximidade do real pela predominância da 
praxis, da participação e da reflexão crítica, e                       f        ” (      h , 2008, 
p.357). Desta forma, espera-se que o presente estudo sirva como impulsionador para modificar 
práticas de ensino de Matemática, nomeadamente no desenvolvimento dos sentidos associados à 
operação subtração.  
 No que se refere à metodologia, este estudo segue uma abordagem de cariz qualitativo, 
porque se centra numa perspetiva orientada para a prática, havendo uma colaboração e participação 
entre o investigador e os investigados (Coutinho, 2011). Neste sentido, há uma relação entre teoria 
e prática, a investigação centra-se em problemas da realidade social e na prática dos sujeitos 
implicados, é orientada para a ação e eventual resolução de problemas, num processo que visa 
adquirir conhecimento prático, capaz de modificar a situação real (Carr e Kemmis, 1988, citados 
por Coutinho, 2011). 
  O presente estudo segue o plano de investigação-ação [IA]. Segundo Coutinho (2011), a 
investigação- çã  “p                          f  í               g         v    g çã  q   
incluem acção (ou mudança) e investigação (ou compreensão) ao mesmo tempo, usando um 
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p         í              p    , q                   çã      f  xã    í     […] f          
p  b    ” (pp. 313-314). Esteves (2008), baseando-se numa definição de John Elliot menciona a 
IA como um estudo de uma determinada situação social, a fim de melhorar a qualidade de ação que 
nela decorre, salientando dois aspetos que emergem desta definição: o desejo de melhorar a 
qualidade do que ocorre em determinada situação e a necessidade de investigar essa mesma 
situação. Por sua vez, em 1994, Bogdan e Biklen também definiram a investigação-ação 
direcionando-  p    “     p       v    g çã   p      ”,    q   “    v    g          v  v  
   v                     v    g çã ” (p. 293),      h        “  b                              , 
[…]        bj   v        f        p         x        ” (p. 296).  
 O plano de IA assenta na planificação das ações que ocorrem ao longo do tempo, 
“                           ú    p  g                       rização predefinida e dividida em 
   p  ” (S    , 2009, p.96).    1989, K        f    q                h v             :   
planificação, a ação, a observação e a reflexão (Coutinho, 2008). No final de cada ciclo procede-se 
a uma avaliação, com o objetivo de verificar se houve uma evolução das ações (Sousa, 2009). Em 
    , “ pó    p    f   çã     j    ,   g  -se a ação e a observação, individual ou coletiva, 
encerrando-                   f  xã     j    ”. D p         f  xã  p                  v  
planificação, “       q ê                        p     q                         p       […]     
  p       çã          ç ” (       , 2001, pp. 27-28). Apesar de o plano de investigação-ação 
estar ligado à investigação realizada pelo professor em sala de aula ou em contexto educativo, com 
ciclos sucessivos, salienta-se que no presente estudo não foi possível alargar a mais do que um 
ciclo, porque a duração de Prática Pedagógica Supervisionada B2, contexto de realização do 
estudo, afigurou-se insuficiente para a realização de um novo ciclo. De acordo com Kemmis 
(1989), e atendendo às etapas por ele referidas, no presente estudo procedeu-se ao desenvolvimento 
de um plano de ação, para cada uma das sessões dinamizadas, segundo diretrizes da finalidade 
deste estudo, de forma a provocar mudanças nas aulas de Matemática (Coutinho, 2008). 
Seguidamente procedeu-se à implementação do plano de ação, que corresponde aos momentos de 
implementação de cada sessão previamente planeada. Paralelamente, esteve subjacente a 
observação durante a implementação das sessões e a reflexão antes, durante e após a 
implementação. Para auxiliar estes momentos recolheram-se dados sobre a ação, usando diferentes 
técnicas e instrumentos de recolha de informação, construídos para o efeito.  
 Tratando-se de uma investigação-ação com o objetivo de melhorar as práticas de ensino e 
compreensão de fenómenos educativos, importa salientar que a motivação para este estudo surgiu 
das dificuldades apresentadas pelos alunos do contexto específico de prática educativa, quando 
confrontados com problemas que envolviam a operação subtração. Assim, tornou-se crucial refletir, 
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com os alunos, inúmeras estratégias a que poderiam recorrer quando confrontados com uma 
situação problema.  
   
3.2. Caracterização do contexto de intervenção: da escola aos participantes do 
estudo 
 
 O presente estudo decorreu no âmbito de Prática Pedagógica Supervisionada B2 [PPS], do 
Mestrado em Ensino do 1.º e 2.º ciclo do Ensino Básico. Desta feita, o contexto educativo em que 
se desenvolveu o estudo foi na turma B do 2.º ano do Ensino Básico, de uma escola do ensino 
público. Esta escola integra-se no Agrupamento de Escolas de Aveiro e situa-se na União das 
Freguesias de Glória e Vera Cruz, em Aveiro.   
 As informações apresentadas para a elaboração da caracterização do contexto educativo, 
onde foi implementado o estudo, têm como referência os documentos orientadores do 
Agrupamento de Escolas de Aveiro, em vigor no ano letivo 2013/2014: Regulamento Interno [RI], 
Plano Anual de Atividades [PAA] e Projeto de Trabalho de Turma [PTT]. Outras informações 
complementares foram fornecidas pela Professora Titular de Turma e recolhidas por observação 
direta. Na caracterização do contexto de intervenção são privilegiados os aspetos relacionados com 
recursos físicos da escola e da sala de aula, assim como, uma caracterização dos participantes no 
estudo, os alunos. 
 O edifício da escola tem dois pisos. No primeiro existem quatro salas de aula, dois átrios, 
um gabinete para reuniões, duas salas de arrumos, um polivalente com balneários e cinco casas de 
banho: uma para professores, uma para deficientes e quatro para os alunos. É também neste piso 
que funciona a Unidade Especializada de Apoio à Multideficiência. O piso superior é composto por 
seis salas de aula, dois átrios, uma sala de professores, um refeitório, uma biblioteca, um 
laboratório de ciências e quatro salas de arrumos. 
 O exterior, que corresponde ao espaço recreio, tem um campo de futebol, com piso em 
terra batida, um pequeno parque infantil, com piso amortecedor, uma estufa e uma área descoberta 
para jardinagem. Todo o perímetro encontra-se fechado com gradeamento. Neste espaço ainda 
existe um edifício térreo onde funciona o jardim-de-infância.  
 A sala de aula onde decorreu a lecionação das aulas, a mesma onde foram implementadas 
as sessões planificadas no âmbito do estudo, encontra-se equipada com dois computadores (apenas 
um com ligação à Internet), um sistema de áudio, uma impressora, um quadro interativo e um 
quadro branco. Para arrumar o material, a sala está equipada com dois armários, possíveis de fechar 
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com chaves e duas estantes. Uma das estantes, dividida em vários espaços com o nome dos alunos, 
serve para que estes coloquem o material (caixa com materiais de escrita, dicionário, tesoura e cola; 
e manuais escolares adotados). As paredes da sala estão revestidas com placards de cortiça onde 
são afixados os trabalhos dos alunos e outros documentos como a organização semanal das 
atividades da professora titular e o desempenho dos alunos no respeitante ao comportamento. A 
organização do mobiliário da sala de aula é flexível. Esta reorganização é determinada pelo 
comportamento e desempenho dos alunos e pelos diferentes modos de trabalho, como por exemplo 
o trabalho em pequenos grupos.  
 A Figura 1 representa a planta da sala de aula da turma B do 2.º ano de escolaridade. 
 
 
 
 
Figura  1: Planta da sala da turma B do 2.º ano de escolaridade 
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Legenda 
1 Secretária da professora 7 Aquecedor 
2 Placard 8 Bengaleiro 
3 Caixotes do lixo 9 Prateleira 
4 Quadro interativo 10 Armário 
5 Quadro branco 11 Janela 
6 Porta de entrada  Alunos 
 
 
 A turma B do 2.º ano é composta por 22 alunos (14 do sexo masculino e 8 do sexo 
feminino), com idades dos 7 aos 9 anos (um com 9 anos, dez com 8 anos e onze com 7 anos). Com 
exceção de um aluno (A18) todos frequentam o 2.º ano pela primeira vez.  
 Género  
Idade Feminino Masculino Total 
7 anos 6 5 11 
8 anos 2 8 10 
9 anos 0 1 1 
Total 8 14 22 
Quadro 1: Caracterização dos alunos quanto à idade e ao género 
 A turma tem um horário de 25 horas semanais, divididas em períodos de 5 horas diárias 
(das 9h às 10h30min, das 11h às 12h e das 13h30min às 16h). Semanalmente, a turma tem 8h de 
Português, 7h de Matemática, 3h de Estudo do Meio, 4h de Expressões, 2h de Apoio ao Estudo e 
1h de Oferta Complementar. Para além deste horário alguns alunos frequentam as Atividades de 
Enriquecimento Curricular [AEC], duas vezes por semana, das 16h30min às 17h30min. Assim, 10 
alunos frequentam o Inglês, 10 alunos o Desporto e 9 alunos Artes e Palco. 
 Na turma, as alunas A1 e A2 têm Necessidades Educativas Especiais [NEE], beneficiando 
de medidas previstas no Decreto-Lei n.º3/2008, de 7 de janeiro, havendo alguns aspetos 
diferenciadores de ambas. Ambas são acompanhadas pela docente de Ensino Especial: a A2 com 
Currículo Específico Individual, e a A1 com Adaptações Curriculares. O A18 tem Défice de 
Atenção e Concentração e, por isso, beneficia de apoio com a professora de apoio educativo. 
Paralelamente, os alunos A12 e A19 também beneficiam desse apoio pedagógico. O A12 revela 
dificuldades na leitura e na escrita, justificadas pela dislexia. O A19, de nacionalidade nigeriana, 
tem muitas dificuldades em comunicar em português. Por estas características, os alunos referidos 
anteriormente (A1; A2; A12; A18; e A19) não serão contabilizados no presente estudo. Contudo, 
excetuando os alunos A1 e A2 que nos momentos de implementação estavam a realizar atividades 
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com a docente de Ensino Especial, os alunos destacados realizaram o trabalho proposto de acordo 
com o plano de cada sessão desenvolvida.  
 Tendo em conta os dados fornecidos pela Professora Titular de Turma e de acordo com a 
terminologia de avaliação
1
 usada, no período coincidente com o início do desenvolvimento do 
estudo, a maioria dos alunos apresentava níveis de desempenho muito satisfatórios em todas as 
áreas curriculares, sendo a área de Estudo do Meio aquela em que os alunos obtiveram melhores 
resultados. No que concerne aos Conhecimentos, a maioria dos alunos situava-se entre o Suficiente 
e o Bom nas áreas de Português e Matemática, e entre o Bom e o Muito Bom na área de Estudo do 
Meio. No que diz respeito a Atitudes e Valores, tendo por referência os parâmetros definidos 
(Sociabilidade, Responsabilidade e Empenho), a turma situava-se na classificação Suficiente.  
 
3.3. Descrição do estudo 
 Neste ponto descreve-se o desenvolvimento das tarefas, explicitando a conceção, a 
produção, a implementação e a avaliação das mesmas. O quadro seguinte situa, temporalmente, o 
processo de desenvolvimento das tarefas.  
 
 Fevereiro Março Abril Maio Junho Julho 
Conceção       
Produção       
Implementação       
Avaliação       
Quadro 2: Cronograma de desenvolvimento das tarefas 
3.3.1. Conceção e produção 
 Tendo em conta a finalidade deste estudo, foi necessário construir tarefas centradas no 
desenvolvimento dos diferentes sentidos associados à operação subtração, procurando criar 
múltiplas oportunidades para os alunos resolverem, analisarem e formularem problemas 
envolvendo a subtração nos sentidos de mudar tirando/ diferença, comparar e completar. 
Decorrente do fato de o estudo ser implementado no âmbito da PPS, impunha-se que as tarefas 
respeitassem as orientações curriculares para o 1.º CEB, concretamente o Programa e as Metas 
Curriculares de Matemática do 2.º ano de escolaridade. Neste sentido, analisando estes documentos 
selecionou-se o domínio, o subdomínio e os descritores. 
 
                                                          
1 Terminologia de avaliação: Insuficiente: >= 20; Suficiente:>=50; Bom: >=70; Muito Bom: >=90 
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O quadro seguinte plasma o enquadramento curricular (Programa e Metas Curriculares) das tarefas desenvolvidas.    
 
 Sessões 
Enquadramento Curricular 
Domínio e subdomínio: Números e Operações – subtração 
 
Descritores  
S1: Teste Escrito Resolver p  b                    p        v  v          çõ      […],        ,    p          p     . 
S2: Desenvolvimento do sentido da operação subtração R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],         […]. 
S3: Desenvolvimento do sentido da operação subtração R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […]    p     […]. 
S4: Desenvolvimento do sentido da operação subtração R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […]      p     . 
S5: Reflexão em torno do sentido comparar R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],    p     […]. 
S6: Desenvolvimento do sentido da operação subtração R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],        ,    p     […]. 
S7: Reflexão em torno do sentido completar R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […]    p     . 
S8: Desenvolvimento do sentido da operação subtração R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],        , […]      p     . 
S9: Desenvolvimento do sentido da operação subtração R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],    p          p     . 
S10: Desenvolvimento do sentido da operação subtração Resolver problemas de um ou do   p        v  v          çõ      […],        ,    p          p     . 
S11: Desenvolvimento do sentido da operação subtração R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],        ,    p          p     . 
S12: Teste Escrito Resolver p  b                    p        v  v          çõ      […],        ,    p          p     . 
Quadro 3: Enquadramento curricular das tarefas implementadas 
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 Uma vez selecionado o domínio e o subdomínio a focar e tendo presente os descritores 
definidos a alcançar pelos alunos, a professora estagiária investigadora [PEI] começou por fazer 
uma pesquisa em fontes de informação diferenciadas, como dissertações, livros, artigos e sites de 
internet de organismos nacionais e internacionais, com o objetivo de obter informações que 
permitissem produzir tarefas fundamentadas teoricamente. Procedeu-se a produção de tarefas. 
Nesta fase procurou-se criar situações concretas, baseadas em fatos próximos dos alunos. Cada 
tarefa foi alvo de sucessivas reformulações até obter a versão final, de modo a que 
proporcionassem o desenvolvimento dos sentidos associados à operação subtração, com um grau 
progressivo de complexidade, numa linguagem ajustada ao grupo de alunos envolvidos no projeto 
de intervenção. No que se refere ao tipo de tarefas, os alunos foram confrontados com situações de 
resolver problemas, inventar problemas e explicar processos de resolução de problemas de um ou 
mais passos envolvendo a subtração num ou mais sentidos. As versões finais das tarefas do tipo 
resolver problemas envolveram problemas que se inserem naquilo que Boavida et al. (2008) 
definem como problemas de cálculo. De acordo com os autores, estes problema  “  q      
     õ   q      à  p   çã      p   çõ      p                  p          ” (   v    et al., 2008, 
p. 17). Os alunos devem ler o problema, avaliar o que é conhecido e o que é pedido e, por fim, 
efetuar uma ou mais operações que consideram apropriadas (Boavida et al., 2008).   
 O quadro seguinte (Quadro 4) mostra os sentidos da operação subtração, o tipo de tarefa, a 
denominação e o tipo de problema de cada tarefa das sessões implementadas. Para uma melhor 
compreensão do quadro, segue-se a seguinte legenda: 
 
Legenda: 
 Resolver problemas (sentido mudar tirando / diferença) 
 Resolver problemas (sentido comparar) 
 Resolver problemas (sentido completar) 
 Inventar problemas (sentido mudar tirando / diferença) 
 Inventar problemas (sentido comparar) 
 Inventar problemas (sentido completar) 
 Explicar processos de resolução (sentido mudar tirando / diferença) 
 Explicar processos de resolução (sentido comparar) 
 Explicar processos de resolução (sentido completar) 
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Sessão Tarefas 
Descrição 
Tarefas Tipo de problema 
1 
T1 Uma ida ao teatro Problema de um passo 
T2 Os berlindes Problema de um passo 
T3 A irmã das gémeas Problema de um passo 
T4 A prenda do pai Problema de um passo 
T5 As leituras da Marta Problema de um passo 
T6 Os animais de estimação Problema de um passo 
T1 Uma sessão de cinema  
T2 Parar ou avançar  
2 
T1 A camisola do Fernando Problema de um passo 
T2 As casas em construção Problema de um passo 
T3 Inventa um problema (expressão numérica)  
3 
T1 A montra de bicicletas Problema de um passo 
T2 O cinema do Fórum de Aveiro Problema de um passo 
T3 Inventa um problema (balança em equilíbrio)  
4 
T1 A prenda de aniversário da Joana Problema de um passo 
T2 O livro de histórias da Mafalda Problema de um passo 
T3 Inventar um problema (expressão numérica)  
5 Reflexão sobre o sentido comparar 
6 
T1 O lanche com os amigos 
Problema de dois passos 
(1) Adição no sentido acrescentar 
(2) Subtração no sentido mudar tirando / diferença 
T2 Almoços na cantina 
Problema de dois passos 
(1) Adição no sentido acrescentar 
(2) Subtração no sentido comparar 
7 Reflexão sobre o sentido completar 
8 
T1 A ida aos Galitos 
Problema de dois passos 
(1) Adição no sentido acrescentar 
(2) Subtração no sentido mudar tirando / diferença 
T2 A bateria do Gonçalo 
Problema de dois passos 
(1) Adição no sentido acrescentar 
(2) Subtração no sentido completar 
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9 
T1 O saco de rebuçados 
Problema de quatro passos 
(1) Adição no sentido acrescentar 
(2) Multiplicação 
(3) Divisão 
(4) Subtração no sentido comparar 
T2 O fabrico de iogurtes 
Problema de três passos 
(1) Divisão 
(2) Multiplicação 
(1) Subtração no sentido completar 
10 
T1 Limpeza na biblioteca 
Problema de três passos 
(1) Adição no sentido acrescentar 
(2) Divisão 
(3) Subtração no sentido mudar tirando / diferença 
T2 O almoço entre amigos 
Problema de dois passos 
(1) Adição no sentido acrescentar 
(2) Subtração no sentido comparar 
T3 A caminho das 2000 calorias 
Problema de três passos 
(1) Adição no sentido acrescentar 
(2) Multiplicação 
(3) Subtração no sentido completar 
11 
T1 Inventa um problema (expressão numérica)  
T2 Inventa um problema (balança em desequilíbrio)  
T3 Inventa um problema (imagem incompleta)  
12 
T1 Uma ida ao cinema Problema de um passo 
T2 As cartas de Pokémon Problema de um passo 
T3 O mealheiro Problema de um passo 
T4 Os balões coloridos Problema de um passo 
T5 O conto do avô José Problema de um passo 
T6 O almoço na escola Problema de um passo 
T1 A montra de bicicletas  
T2 O livro de histórias da Mafalda  
13  Questionário (inquérito)  
Quadro 4: Sentido, tipo de tarefa, denominação das tarefas e tipo de problema das sessões implementadas 
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 Em simultâneo com a conceção e produção das tarefas foi elaborado um guião didático 
(Apêndice A) que engloba o guião da professora estagiária investigadora [GPEI] e o guião do aluno 
[GA], cuja versão final foi conseguida na sequência de sucessivas reformulações das versões 
antecedentes.  
 O guião da professora estagiária investigadora contempla o (A) enquadramento curricular 
da sessão; e a (B) operacionalização didática. A primeira parte refere o enquadramento teórico de 
cada sessão, baseado nos documentos orientadores: Programa e as Metas Curriculares do Ensino 
Básico, especificamente no que concerne ao 2.º ano de escolaridade da área de Matemática. Na 
segunda parte, é explicitado o trabalho a realizar pelos alunos e são apresentadas algumas 
orientações sobre a atuação da professora estagiária investigadora. Assim, são apresentadas e 
descritas as tarefas, as questões centrais, as ações da professora, os recursos a utilizar durante a 
implementação da tarefa, e a previsão de algumas situações, ajudando na tomada de algumas 
decisões.  
 O guião do aluno foi elaborado em consonância com o guião da professora estagiária 
investigadora e especifica o trabalho a desenvolver no âmbito da cada sessão. Este guião contempla 
a folha de registos dos alunos para a realização das tarefas.   
 
3.3.2. Implementação 
3.3.2.1. Calendarização  
 A implementação das sessões foi programada com a Professora Titular de Turma. Esta 
decorreu em contexto sala de aula, no horário letivo da turma à qual pertenciam os sujeitos do 
estudo (das 9h às 12h e das 13h30min às 16h).  
 A implementação, que implicou a realização de treze sessões, ocorreu entre os meses de 
março e junho e, no que se refere à duração oscilou entre 30 e 60 minutos, aproximadamente.  
 O quadro seguinte mostra, de modo geral, a data de implementação e a duração de cada 
sessão. 
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3.3.2.2. Descrição das sessões implementadas 
 Seguidamente, apresenta-se uma síntese descritiva da implementação das tarefas ao longo 
de treze sessões de intervenção.  
  
Sessão 1  
 A primeira sessão realizou-se no dia 31 de março de 2014 e durou, aproximadamente, 50 
minutos. A implementação desta sessão teve como finalidade averiguar quais as estratégias usadas 
pelos alunos na resolução de problemas de um ou dois passos envolvendo situações de retirar, 
comparar e completar e, consequentemente, detetar as dificuldades dos alunos relativamente a este 
conteúdo.  
 Para dar resposta às finalidades definidas implementou-se um teste escrito. No que se 
refere à estrutura deste instrumento procurou-se que estivesse dividido em duas partes (I e II). A 
parte I continha seis tarefas do tipo resolver problemas: duas com sentido mudar tirando / 
diferença; duas com sentido comparar; e duas com sentido completar. Estas tarefas eram de 
 
Sessões: sentidos da operação subtração 
Data de implementação Duração 
S1: Teste Escrito 31 de março de 2014 50 minutos 
S2: Desenvolvimento do sentido da operação subtração 
(mudar tirando / diferença) 
22 de abril de 2014 30 minutos 
S3: Desenvolvimento do sentido da operação subtração 
(comparar) 
23 de abril de 2014 30 minutos 
S4: Desenvolvimento do sentido da operação subtração 
(completar) 
24 de abril de 2014 30 minutos 
S5: Desenvolvimento do sentido da operação subtração 
(reflexão sobre o sentido comparar) 
8 de maio de 2014 60 minutos 
S6: Desenvolvimento do sentido da operação subtração 
(mudar tirando / diferença e comparar) 
13 de maio de 2014 60 minutos 
S7: Desenvolvimento do sentido da operação subtração 
(reflexão sobre o sentido completar) 
14 de maio de 2014 50 minutos 
S8: Desenvolvimento do sentido da operação subtração 
(mudar tirando / diferença e completar) 
15 de maio de 2014 60 minutos 
S9: Desenvolvimento do sentido da operação subtração 
(comparar e completar) 
22 de maio de 2014 60 minutos 
S10: Desenvolvimento do sentido da operação subtração 
(mudar tirando / diferença, comparar e completar) 
28 de maio de 2014 60 minutos 
S11: Desenvolvimento do sentido da operação subtração 
(mudar tirando / diferença, comparar e completar) 
29 de maio de 2014 60 minutos 
S12: Teste Escrito 4 de junho de 2014 50 minutos 
S13: Questionário 
(inquérito) 
4 de junho de 2014 20 minutos 
Quadro 5: Data de implementação e duração de cada sessão 
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resposta curta, ou seja eram tarefas simples, curtas e diretas, o espaço de resposta era o mesmo para 
todas e a cada tarefa (problema) só correspondia uma resposta. Relativamente à parte II, era 
composta por duas tarefas do tipo explicar processos de resolução, ou seja explicar o processo de 
resolução associado à situação apresentada, envolvendo a subtração no sentido mudar tirando / 
diferença. 
 No momento da administração a professora estagiária investigadora entregou um teste a 
cada aluno (20), leu as questões e solicitou que o realizassem individualmente. Aquando da 
realização, a professora estagiária investigadora foi circulando pela sala a fim de acompanhar o 
trabalho que estava a ser desenvolvido pelos alunos.  
 Nesta sessão, os alunos apresentaram dificuldades em explicar os processos de resolução 
associados às situações apresentadas, envolvendo o sentido mudar tirando / diferença. Estas 
dificuldades foram justificadas pelo fato de as resoluções apresentadas não recorrerem ao algoritmo 
da subtração e por se tratar de um tipo de tarefa pouco usual no seu processo de ensino e 
aprendizagem. 
 
Sessão 2 
 A segunda sessão foi realizada no dia 22 de abril de 2014 e teve a duração de 30 minutos, 
aproximadamente. Nesta, os alunos (20) foram confrontados com três tarefas que envolviam o 
sentido mudar tirando / diferença da operação subtração (duas do tipo resolver problemas e uma do 
tipo inventar problemas).  
 No momento de desenvolvimento de cada tarefa, a PEI circulou pela sala de modo a 
acompanhar o trabalho desenvolvido pelos alunos. Uma vez entregue o guião do aluno não houve 
pausas entre a realização das tarefas. 
 Nesta sessão, foi a primeira vez que os alunos foram solicitados a inventar um problema, 
ou seja perante a expressão numérica [496-85=?] os alunos tinham que inventar um problema a fim 
de dar resposta ao valor numérico em falta na expressão. Pela novidade deste tipo de tarefas muitos 
alunos estavam a resolver a expressão numérica apresentada na figura. Contudo, a professora 
estagiária investigadora explicou aos alunos que deviam centrar a sua atenção no que era 
apresentado na figura. De seguida, começou-se por identificar, com os alunos, os símbolos [ e =] e 
os termos [aditivo, subtrativo e diferença] associados à subtração. Posteriormente, questionou-se os 
alunos sobre o que faltava na expressão. Depois de os alunos terem identificado que faltava a valor 
que representaria a diferença, a PEI explicou aos alunos que tinham que inventar um problema cuja 
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resposta fosse o valor que estava representado por um ponto de interrogação na expressão e que 
correspondia ao valor do termo «diferença».  
  
Sessão 3  
 A terceira sessão foi realizada no dia 23 de abril de 2014 e teve a duração de 30 minutos, 
aproximadamente. Nesta, os alunos (20 alunos) foram confrontados com três tarefas que envolviam 
o sentido comparar da operação subtração.  
 Depois da entrega e da leitura do enunciado de cada tarefa, os alunos não colocaram 
nenhuma questão. Contudo, a professora estagiária investigadora voltou a intervir, como na sessão 
anterior, na tarefa em que os alunos tinham que inventar um problema ajustado à imagem 
apresentada, que envolvia a subtração no sentido comparar.  
 A imagem da tarefa 3 apresentava uma balança de pratos em situação de equilíbrio. No 
prato A estava representada a expressão numérica 87-15. Todavia, no prato B, um dos termos da 
expressão numérica [87  ?] não estava identificado. Os alunos tinham que formular um problema 
cuja solução permitisse calcular o valor do termo não identificado de modo a que existisse a relação 
de equivalência dos pratos da balança. A fim de orientar o raciocínio dos alunos foram colocadas 
algumas questões, tais como: os pratos da balança encontram-se equilibrados? Ou seja, há 
igualdade entre o nível dos dois pratos? Se sim, isso significa que há igualdade entre as duas 
expressões numéricas? Se há igualdade que valor terá o termo à direita, representado por um 
ponto de interrogação [?] na expressão do prato B? Desta forma, os alunos encontraram relações 
numéricas, reforçando o significado de equivalência. 
  
Sessão 4  
 A quarta sessão realizou-se no dia 24 de abril de 2014 e teve a duração de 30 minutos, 
aproximadamente. Nesta participaram 20 alunos que foram confrontados com três tarefas que 
envolviam a operação subtração no sentido completar.   
 Após a leitura da PEI os alunos revelaram dificuldades na tarefa 1. Nesta tarefa os alunos 
sabiam que a mãe da Joana lhe foi comprar uma prenda de aniversário, o valor dessa prenda e o 
valor do troco que a mãe recebera. A partir destes dados, os alunos tinham que estabelecer a 
relação de igualdade de modo a identificarem a expressão numérica [?  25 = 75]. Contudo, muitos 
alunos não conseguiram identificar a relação de equivalência da expressão numérica. Assim, PEI 
começou por ajudar os alunos a interpretar os dados apresentados na tarefa. Posteriormente, com o 
intuito de superar as dificuldades dos alunos, a PEI colocou-os perante a seguinte situação: se fores 
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ao café comprar uma chiclete, que custa 10 cêntimos, e receberes 40 cêntimos de troco, com que 
moeda pagaste a chiclete?. Uma vez confrontados com valores menores e com uma situação já 
vivida por algum deles, muitos alunos reconheceram a relação inversa entre a adição e a subtração, 
     j        f       q      xp    ã     é     “?  25 = 75”     b               çã     
 q  v  ê            xp    ã     é     “? = 75 + 25”. A   vé            atégia alguns alunos 
encontraram a solução para o problema apresentado.  
 
Sessão 5  
 A quinta sessão realizou-se no dia 8 de maio de 2014 e teve a duração de 60 minutos, 
aproximadamente. Nesta participaram 20 alunos. Tendo em conta as dificuldades apresentadas 
pelos alunos na realização das tarefas da sessão 3, foi pertinente analisar tarefas que envolviam o 
sentido comparar da operação subtração.  
 Assim, em grande grupo, a PEI solicitou aos alunos que observassem uma tarefa que já 
tinha sido realizada anteriormente. De seguida questionou-os: como resolveriam esta tarefa?. Os 
alunos responderam recorrendo ao algoritmo da subtração; contando de 79 até 185. 
Posteriormente, foram confrontados com uma resolução da tarefa de um elemento da turma. Assim, 
a resolução apresentada para a tarefa recorria ao algoritmo da subtração, mal executado. Depois de 
analisado, os alunos perceberam que o procedimento de cálculo não foi bem executado.  
 A PEI referiu que iriam aprender outras formas resolver aquela tarefa. Assim, de modo a 
criar condições para que os alunos resolvessem a situação recorrendo a outras estratégias, 
concretamente a estratégias ativas assentes no uso de materiais manipuláveis como o material 
multibásico e as barras do Cuisenaire, a PEI distribuiu a metade da turma o material multibásico e 
a outra metade o material cuisenaire.  Depois de questionar os alunos sobre o valor numérico 
representado por cada peça destes materiais, solicitou que os alunos representassem os dois termos 
 p             q         : “existe material comum às duas representações? É possível juntar 
material que se encontre representado nos dois valores? Qual?”. Depois de ouvir os alunos e 
juntar o material possível de ser emparelhado, a PEI questionou “que material sobrou? Que 
material só aparece de um dos lados? É possível recorrer a outra representação com o mesmo 
valor? Ou seja é possível “desmontar” a placa de em barras? E as barras em unidades? E agora? 
Existe material comum a ambos os lados? Qual?. Depois de voltar a emparelhar, questiona “então 
o que é que sobrou? O que representa?”.    
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 Em suma, através do recurso a estes dois materiais, os alunos identificaram outras 
estratégias a que podiam recorrer quando confrontados com tarefas com foco no resolver 
problemas.  
 
Sessão 6  
 A sexta sessão realizou-se no dia 13 de maio de 2014 e teve a duração de 60 minutos, 
aproximadamente. Nesta participaram 20 alunos que foram confrontados com duas tarefas (1 e 2) 
que envolviam os sentidos mudar tirando / diferença e comparar da operação subtração, 
respetivamente.  
 No momento de desenvolvimento das tarefas, a PEI circulou pela sala de modo a 
acompanhar o trabalho desenvolvido pelos alunos. A certa altura percebeu que os alunos estavam 
com dificuldades na tarefa 1. Esta tarefa apresentava uma situação em que o Afonso tinha 
convidado alguns amigos para um lanche que iria fazer no jardim da sua casa. Para o lanche, sabia-
se que a mãe do Afonso tinha comprado 23 pães e que cada um dos meninos tinha comido dois 
pães. A questão incidia sobre o número de pães que tinha sobrado do lanche. Contudo, os alunos 
questionavam se o Afonso também tinha comido dois pães. Para dar resposta a esta situação a PEI 
citou o que estava referido no problema comeram, cada um, …. Imediatamente os alunos 
perceberam que cada um dos meninos que estava no lanche tinha comido dois pães, por isso o 
Afonso, que também estava no lanche, também tinha comido.    
 Relativamente à tarefa 2, onde era solicitado aos alunos que calculassem quantos alunos 
almoçaram na 6.ª feira na cantina da escola a menos do que na 3.ª feira, os alunos recorreram ao 
material Multibasico. Contudo, uma vez que se tratava de um problema de dois passos, muitos não 
calcularam o valor que faltava no gráfico. Assim, para dar resposta a esta situação a PEI solicitou 
aos alunos que observassem os dados contidos no gráfico da figura e questionou se todos os dados 
do gráfico estavam representados, se era possível observar o número de alunos que almoçaram na 
cantina todos os dias da semana. Através destas questões, os alunos identificaram que não estava 
escrito o número de alunos que tinham almoçado na cantina na 6.ª feira e que, só sabendo esse 
valor, o poderiam comparar com o número de alunos que almoçaram na 3.ª feira.  
 Depois de terem identificado todos os dados do gráfico, os alunos representaram, 
recorrendo ao material Multibásico, o número de alunos que almoçaram na 3.ª e na 6.ª feira. 
Posteriormente, começaram a identificar o material que era comum nas duas representações e 
foram emparelhando. No momento em que não era possível agrupar mais nenhum material, os 
alunos perceberam que no lado em que representaram o número de alunos que almoçaram na 6.ª 
36 
 
feira já não havia qualquer material e que, consequentemente, o material que sobrou na 
representação do número de alunos que almoçaram na 3.ª feira correspondia ao número de alunos 
que almoçaram a menos na 6.ª feira.   
 
Sessão 7  
 A sétima sessão realizou-se no dia 14 de maio de 2014 e teve a duração de 50 minutos, 
aproximadamente. Nesta participaram 20 alunos. Tendo em conta as dificuldades apresentadas 
pelos alunos na realização das tarefas que envolviam a subtração nos sentidos comparar e 
completar e, uma vez que na sessão 5 se analisaram tarefas com sentido comparar, nesta sessão 
foram estudadas situação com sentido completar. Para tal, a PEI recorreu a um objeto do 
quotidiano dos alunos, a caderneta de cromos.  
 A PEI começou por questionar se algum aluno estava a fazer uma coleção. Depois de ouvir 
os alunos a referirem o que estavam a colecionar, a PEI pegou numa caderneta de um aluno da sala. 
Mostrou-a e questionou se a caderneta estava completa. Instantaneamente os alunos responderam 
que a caderneta não estava completa. Assim, a PEI referiu que iriam contar o número de cromos 
que faltavam colecionar. Para tal, a PEI dividiu a turma em 7 grupos (número total de páginas da 
caderneta) e entregou a cada grupo uma fotocópia de uma página da caderneta. De seguida 
solicitou a cada grupo que representasse, através do material multibásico, o número de cromos que 
estavam colecionados na página da caderneta. Posteriormente, pediu a cada grupo que, recorrendo 
ao material multibásico, representasse o número de cromos que faltavam para completar a página 
da caderneta. Desta forma, depois deste trabalho realizado, a PEI explicou aos alunos que ao juntar 
o número de cromos que faltava em cada grupo para completar a página da caderneta estaríamos 
calcular o número total de cromos que faltavam para completar a coleção.  
 
Sessão 8  
 A oitava sessão realizou-se no dia 15 de maio de 2014 e teve a duração de 60 minutos, 
aproximadamente. Nesta participaram 20 alunos que foram confrontados com duas tarefas que 
envolviam os sentidos mudar tirando / diferença e completar da operação subtração, 
respetivamente.  
 Depois da entrega e leitura do enunciado das tarefas, os alunos foram autónomos na 
realização das duas tarefas. Ao circular pela sala, para acompanhar o trabalho desenvolvido pelos 
mesmos, a PEI verificou que grande parte dos alunos, na tarefa referente ao sentido completar, 
recorreu à representação ativa, concretamente ao material multibásico.   
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Sessão 9 
 A nona sessão realizou-se no dia 22 de maio de 2014 e teve a duração de 60 minutos, 
aproximadamente. Nesta participaram 20 alunos que foram confrontados com duas tarefas que 
envolviam os sentidos comparar e completar da operação subtração.   
 No momento de desenvolvimento das tarefas, ao circular pela sala a PEI observou os 
alunos a recorreram às barras do Cuisenaire para representar o número de rebuçados que cada 
menino tinha comido. Perante esta situação, a PEI questionou alguns alunos por que motivo 
estavam a utilizar o material cuisenaire e não o material multibásico. Os alunos que foram 
confrontados com esta questão responderam que como estavam a representar números mais 
pequenos, não se justificava usar um material com representação das centenas e dos milhares. Pois 
o número maior que tinham que representar era o 12 e este número só ia até à casa das dezenas. 
 
Sessão 10 
 A décima sessão realizou-se no dia 28 de maio de 2014 e teve a duração de 60 minutos, 
aproximadamente. Nesta participaram 20 alunos que foram confrontados com três tarefas que 
envolviam a subtração nos sentidos mudar tirando / diferença, comparar e completar.   
 No momento de desenvolvimento da atividade, a PEI circulou pela sala para acompanhar o 
trabalho desenvolvido pelos alunos. Estes mostraram-se bastante autónomos, contudo diziam que 
não tinham tempo para fazer as três tarefas porque ao desenhar o material demoravam mais tempo. 
Contrariamente, todos os alunos conseguiram realizar as três tarefas no tempo previsto (60 
minutos).  
 
Sessão 11 
 A décima primeira sessão realizou-se no dia 29 de maio de 2014 e teve a duração de 60 
minutos, aproximadamente. Nesta participaram 20 alunos que foram confrontados com três tarefas 
que envolviam a operação subtração nos sentidos mudar tirando / diferença, comparar e completar. 
Nesta sessão os alunos tinham que inventar um problema de acordo com o que lhes era sugerido 
pela imagem (expressão matemática; desequilíbrio da balança e coleção de bandeiras).  
 Apesar das dificuldades apresentadas pelos alunos na primeira sessão quando confrontados 
com tarefas com foco no inventar um problema ajustado à situação apresentada terem sido 
menores, alguns alunos não conseguiram inventar um problema ajustado às situações de 
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desequilíbrio da balança e da coleção de cromos. Esta dificuldade emerge dos sentidos comparar e 
completar da operação subtração subjacentes às situações apresentadas.    
 
Sessão 12 
 A décima segunda sessão realizou-se no dia 4 de junho de 2014 e teve a duração de 50 
minutos, aproximadamente. A implementação desta sessão teve como objetivo avaliar as 
aprendizagens alcançadas pelos alunos no que reporta ao desenvolvimento dos sentidos associados 
à subtração, concretamente o ser capaz de resolver problemas de um ou dois passos envolvendo 
situações de retirar, comparar e completar.   
 Para atingir o objetivo estruturado, aplicou-se um teste com a mesma estrutura do teste 
aplicado na sessão 1. Procurou-se que estivesse dividido em duas partes (I e II). A parte I continha 
seis tarefas do tipo resolver problemas: duas com sentido mudar tirando / diferença; duas com 
sentido comparar; e duas com sentido completar. Estas tarefas eram de resposta curta, ou seja eram 
tarefas simples, curtas e diretas, o espaço de resposta era o mesmo para todas e a cada tarefa 
(problema) só correspondia uma resposta. Relativamente à parte II, era composta por duas tarefas 
do tipo explicar processos de resolução, ou seja explicar o processo de resolução associado à 
situação apresentada, envolvendo a subtração nos sentidos comparar e completar. 
 No momento de realização do teste, a PEI circulou pela sala para acompanhar o trabalho 
desenvolvido pelos alunos. Estes mostraram-se bastante autónomos. Contudo, por se tratar de uma 
sessão com um número maior de tarefas, os alunos dispersaram um pouco. No entanto, quando 
chamados a atenção pela PEI prosseguiam o seu trabalho.  
 
Sessão 13 
 A décima terceira sessão realizou-se no dia 4 de junho de 2014 e teve a duração de 20 
minutos, aproximadamente. Nesta participaram 20 alunos em que lhes foi solicitado para fazerem 
uma avaliação de todas as sessões desenvolvidas, através da realização de um questionário. 
 A PEI entregou a cada aluno um questionário.  A primeira questão do questionário 
solicitava aos alunos que ordenassem, de acordo com a sua preferência, o tipo de tarefas que 
realizaram (resolver problemas; inventar problemas e explicar processos de resolução). De seguida, 
os alunos tiveram que ordenar, de novo de acordo com a sua preferência, as tarefas realizadas no 
âmbito do resolver problemas, do inventar problemas e do explicar processos de resolução, 
justificando as suas opções. Posteriormente, solicitou-se aos alunos que selecionassem três tarefas 
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que aconselhariam a um amigo para realizar. Para terminar, foi solicitado aos alunos que 
comparassem as aulas de implementação do estudo com as que não realizaram estas tarefas.  
 
3.3.3. Avaliação 
 Para a avaliação das tarefas, tendo em conta o seu contributo para o desenvolvimento dos 
sentidos associados à operação subtração dos alunos, foram recolhidos dados, durante e no final das 
sessões, recorrendo a instrumentos de recolha de dados, descritos de seguida.  
 
3.4. Técnicas e instrumentos de recolha de dados 
 A recolha de dados realizada no presente estudo teve como objetivo avaliar as estratégias 
que os alunos utilizam na resolução de tarefas envolvendo sentidos da operação subtração, o 
impacto das tarefas no desenvolvimento dos sentidos da operação subtração dos alunos e a opinião 
dos alunos sobre as tarefas que realizaram.  
 O termo dados aplica-   “                b     q        v    g            h           
q                         ;  ã               q   f        b              ” (  g        k   , 
1994, p. 149). Os dados são objeto de análise do investigador e ganham importância porque 
“                                 p    p         f        q       p  f                  p     
   v    q   p            xp     ” (  g        k   , 1994, p. 149). 
 Assim, no âmbito da recolha de dados recorreu-se a diferentes técnicas e instrumentos de 
recolha de dados. Concretamente, neste estudo foram usados instrumentos de recolha de dados 
inseridos nas técnicas i) observação, ii) testagem, iii) inquérito, e iv) análise documental. O recurso 
a quatro técnicas e a distintos instrumentos de recolha de dados tem por objetivo criar condições 
para potenciar a validade e a fiabilidade do estudo. A validade só é possível constatar se um 
instrumento avaliar aquilo para que foi construído (Fernandes, 2008), ou seja, se os dados obtidos a 
partir dele traduzirem a realidade (Merriam, 1998, citado em Coutinho, 2011). A fiabilidade 
relaciona-         “       ê                   ” (F        , 2008, p. 114). D     f     p       -
   “    z                      à  v    çã  (F        , 2008, p. 81).    
O quadro seguinte evidencia os instrumentos de recolha de dados utilizados em função da 
técnica em que se enquadram, e os momentos da sua aplicação.  
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Técnica Instrumento Momentos de Aplicação 
Observação Diário da professora estagiária investigadora 
Durante e depois de cada sessão 
implementada 
Testagem Teste escrito 31 de março e 4 de junho de 2014 
Inquérito Questionário 4 de junho de 2014 
Análise 
Documental 
Instrumentos de análise das produções escritas dos 
alunos 
Entre junho e outubro de 2014 
Quadro 6: Técnicas, Instrumentos e Momentos de aplicação 
 
3.4.1. Observação: diário da professora estagiária investigadora 
 A observação “      p                y      h  ,                                 
importantes de una realizacíon o produto” (T  b   k, 1984, p. 135). Assim, na técnica Observação 
realizou-se uma observação direta e participante, em que a professora estagiária investigadora foi o 
observador participante e instrumento principal na recolha de dados (Coutinho, 2011). Na 
observação direta o observador tem interação direta com o objeto da observação e com a situação 
onde o mesmo se comporta. Na observação participante o observador participa na vida do grupo 
alvo da observação, podendo ser conhecido ou não o seu papel. Esta técnica de análise qualitativa 
do real está centrada na interpretação dos fenómenos a partir de diversas significações que os 
participantes na ação lhes conferem. (Estrela, 1990 e Trindade, 2007).   
 Para Tenbrink (1984), existem quatro instrumentos de observação geralmente utilizados: 
diários, listas de verificação, escalas de avaliação e escalas de organização. Uma vez que, ao 
longo da observação foram registadas anotações, transcritas no diário da professora estagiária 
investigadora, o instrumento usado no presente estudo insere-se na categoria diários. Este tipo de 
instrumento é benéfico na obtenção de informações sobre os alunos sem recorrer à comunicação, 
p         p         b   v çã . O           P I p            g        “      ,       ég   ,   f  xõ  , 
palpi   , […] p   õ   q       g  ” (  g        k   , 1994, p. 150),   f    çõ     b     
interesse dos alunos, os caminhos alternativos usados pelos mesmos, os seus raciocínios e reações, 
e o tempo despendido para a realização das tarefas (Sousa, 2009). Tendo em conta o seu carácter 
continuo, estas notas de campo ajudaram a PEI a refletir sobre as sessões seguintes (Bogdan e 
Biklen, 1994).  
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3.4.2. Testagem: teste escrito   
 Outra das técnicas usadas neste estudo foi a testagem que inclui como instrumento o teste 
escrito. Os testes destinam-   “à  v    çã        h         ,       gê    ,       í     b      , 
      v     ,                     v    v       f      g    v                f   v ” (      h , 
2011, p. 144). Este instrumento de avaliação permite ao professor verificar o progresso individual 
de cada aluno, tendo por base os padrões de desempenho estabelecidos previamente (Glaser e 
Nitko, 1971 citado em Almeida, et al., 1994). Desta forma, faz-se uma avaliação do desempenho 
do aluno face ao conjunto de conteúdos e de critérios propostos, evidenciando-se a conceção de 
ensino que visa o progresso e a igualdade de oportunidades.  
 Neste sentido, foram construídos dois testes. O primeiro, aplicado na primeira sessão, tinha 
como finalidade averiguar quais as estratégias usadas pelos alunos na resolução de problemas de 
um ou dois passos envolvendo situações de retirar, comparar e completar. A informação recolhida 
permitia detetar as dificuldades dos alunos relativamente a este conteúdo, ajudava na planificação 
das intervenções futuras e, acima de tudo, motivavam os alunos a enfrentar as suas conquistas e as 
suas derrotas. O segundo, aplicado na décima segunda sessão, pretendia registar as estratégias 
usadas pelos alunos e, consequentemente, avaliar as aprendizagens alcançadas pelos alunos no que 
reporta ao desenvolvimento das sentidos associados à subtração, concretamente o ser capaz de 
resolver problemas de um ou dois passos envolvendo situações de retirar, comparar e completar.    
 No processo de construção, relativamente à estrutura dos testes, procurou-se que ambos 
estivessem divididos em duas partes (I e II). A parte I continha seis tarefas do tipo resolver 
problemas: duas com sentido mudar tirando / diferença; duas com sentido comparar; e duas com 
sentido completar. Estas tarefas eram de resposta curta, ou seja eram tarefas simples, curtas e 
diretas, o espaço de resposta era o mesmo para todas e a cada tarefa (problema) só correspondia 
uma resposta. Relativamente à parte II, era composta por duas tarefas do tipo explicar processos de 
resolução, ou seja explicar o processo de resolução associado à situação apresentada, envolvendo a 
subtração nos sentidos mudar tirando / diferença, comparar e completar. Nesta fase ainda se 
tomaram algumas decisões acerca do tempo de realização do teste e ao número de tarefas a 
integrar. Relativamente ao tempo procurou-se que fosse alargado, mas não exagerado, uma vez que 
    “    p              p     q   [    v ]             ã    v                p    ” (R b    , 
1999, p. 129). No que se refere ao número de tarefas teve-se em conta os sentidos associados à 
operação subtração, o tempo de resposta para cada tarefa e o índice de dificuldade emergente.  
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 Nos momentos de administração dos mesmos procurou-se que todos os alunos iniciassem o 
teste ao mesmo tempo e que as dúvidas apresentadas pelos alunos fossem esclarecidas em grande 
grupo (turma).   
 
3.4.3. Inquérito: questionário 
 O inquérito foi outra das técnicas utilizadas na recolha de dados no âmbito deste estudo. 
Tenbrink (1984) considera que esta técnica permite obter uma grande quantidade de informação, 
  f       q   “     f      ó    b            ,            y                 p             p     
normalmente obtener com más eficiencia a través de entrevistas, cuestionarios y técnicas 
sociométricas –                  b                    g   ó ” (p. 135),   p              g      
determinado número de sujeitos com o objetivo de obter um conjunto de respostas individuais 
(Sousa, 2009).  
 O instrumento associado à técnica inquérito utilizado foi o questionário. Este instrumento é 
        í   p   “      j                    p  g     , p  v          f                      
conteúdo e inscritas num formulário; é uma forma de obter dados com menos profundidade (…),    
f      x     v  (…)   q     j   p   ív                p      ” (S  v        A  új , 2012, p. 
159). Tenbrink (1984) considera o questionário como um ótimo instrumento de recolha de 
informação sobre as opiniões e atitudes das pessoas, relativamente ao que fizeram em determinada 
situação concreta. Carmo e Ferreira (1998) acrescentam que este instrumento permite a 
simplicidade, rapidez, análise e sistematização dos dados. Similarmente, Sousa (2009) acrescenta a 
vantagem de este instrumento poder ser aplicado, em simultâneo, a um grande número de 
  q       .  , p   ú     ,    q             p        q         p        j   “ p           p   
        […] p     b      f    çã  b          v         f                 v  çã  q       ã  é 
possível fazê-lo de outra f    ” (      h , 2008, p. 11). 
 Contudo, Sousa (2009) indica desvantagens que a utilização de questionários acarreta, 
nomeadamente a ausência de respostas (uma vez que os sujeitos podem não responder a todas as 
perguntas) e o aparecimento de problemas de objetividade (visto que os itens podem ser 
interpretados de diferentes modos por cada aluno). 
 Com o intuito de prevenir as desvantagens referidas, teve-se a preocupação de não 
apresentar aos alunos um questionário muito extenso para não provocar o desinteresse e de elaborar 
uma apresentação gráfica apelativa, motivante, interessante e adequada ao público-alvo, numa 
linguagem acessível aos alunos. Na sua conceção teve-se em atenção a formulação de questões que 
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permitissem dar resposta a uma das questões de investigação (qual a opinião dos alunos sobre as 
tarefas que realizaram), bem como se considerou as capacidades e os conhecimentos dos alunos 
necessários para dar resposta às questões patentes no mesmo. De modo a garantir a resposta a todas 
as perguntas e a não levantar dúvidas, o questionário foi construído de forma a ser o mais claro, 
objetivo e acessível possível, com instruções precisas e curtas, evitando ambiguidades.  
 Em relação às questões foram elaboradas questões fechadas em que os alunos tiveram que 
numerar as opções apresentadas de acordo com a sua preferência e, noutros casos, apresentou-se 
quatro alternativas (muito pouco, pouco, mais e muito mais) em que era solicitado aos alunos que 
optassem por uma das quatro opções, de maneira a formularam afirmações verdadeiras. Para além 
das questões fechadas, o questionário incluía questões de resposta aberta com o objetivo de 
permitir aos alunos que se pronunciassem e justificassem sobre as suas preferências. Globalmente, 
as questões fechadas e as questões abertas incidiram sobre i) a preferência pelo tipo de tarefas 
(resolver problemas, inventar problemas, explicar processos de resolução); ii) a ordem de 
preferência dos problemas resolvidos, dos problemas inventados e das explicações dos processos 
de resolução; iii) a justificação para a seleção do que mais e menos gostou; iii) a comparação das 
aulas em que foi implementado o estudo e as que não foram resolvidas tarefas e iv) a sua postura, 
interesse, motivação e aprendizagem nas aulas em que foram desenvolvidas as tarefas do estudo.  
 Na administração do questionário na sala de aula, ou seja no contexto de implementação, 
seguiram-se as indicações de Coutinho (2011), Sousa (2009) e Carmo e Ferreira (1998), tendo-se 
em conta a necessária cooperação e empenho dos alunos. Desta forma, enunciou-se, oralmente, que 
o objetivo do questionário era saber a opinião que alunos sobre as atividades que se realizaram. 
Deste modo, os alunos deviam responder de acordo com o que pensavam e sentiam, pois o mais 
importante era serem sinceros nas respostas.  
 A versão final dos questionários resultou da elaboração de várias versões até se chegar 
àquela considerada adequada. Teve-se em conta os objetivos da recolha de dados em foco e o 
propósito da sua realização, ou seja, a necessidade de saber a opinião dos alunos sobre as tarefas 
que realizaram. 
  
3.4.4. Análise documental: instrumento de análise das produções escritas dos 
alunos 
 A técnica análise documental  implica “p  q                                      q      
                    b   f          f    çã ” (      h , 2011, p. 318),   f      “  f        ç  , 
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p        ,   g  f             çõ  ” ( h     , 1998,                 h , 2011, p. 100). S g     
Tenbrink (1984), a análise permite ao investigador reunir uma quantidade de informação que lhe 
possibilita analisar o trabalho do aluno à medida que ele aprende. Para tal, o investigador determina 
previamente o que vai observar, especifica objetivos e critérios de análise e socorre-se de guias ou 
grelhas de análise para analisar as produções escritas dos alunos.  
 O instrumento de análise das produções dos alunos (Apêndice C) elaborado neste estudo 
teve como propósitos verificar as estratégias utilizadas pelos alunos quando confrontados com 
tarefas que envolviam a subtração nos vários sentidos e compilar dados, cuja análise vai permitir 
inferir acerca do impacto das tarefas desenvolvidas no desenvolvimento dos sentidos da operação 
subtração dos alunos. Tendo por referência estes objetivos, a aplicação deste instrumento recaiu 
sobre as produções escritas dos alunos registadas na folha de registo dos alunos, contemplada no 
guião do aluno.  
 A versão final do instrumento foi conseguida a partir de versões concebidas durante o 
processo de elaboração do mesmo. O instrumento de análise engloba três categorias de análise 
(resolver problemas, inventar problemas e explicar processos de resolução), as dimensões de 
análise que correspondem (as estratégias e a resolução das tarefas apresentadas) à área em foco, e 
os indicadores que equivalem aos objetivos definidos na fase de conceção/produção das tarefas.  
 As dimensões de análise referente aos conhecimentos têm por base o Programa e as Metas 
Curriculares de Matemática do Ensino Básico, em vigor no ano letivo 2013/2014. Portanto, as 
dimensões de análise consideradas foram: as estratégias usadas na resolução de problemas de um 
ou dois passos envolvendo situações de retirar, comparar ou completar; o inventar ou não inventar 
um problema ajustado e o explicar ou não explicar o processo de resolução associado à situação 
apresentada envolvendo a subtração no (s) sentido (s) retirar, comparar e completar. A cada 
dimensão de análise correspondem indicadores que determinam a presença ou ausência de 
                     ã . A    ,                p    b                çã     “      j        
      p             gív            g            é    ” (A v  , 2004, p. 97). 
 
3.5. Análise dos dados 
 Tendo por base a natureza deste estudo, a técnica privilegiada para a análise de dados 
     z    f                     ú   .      é      é      q   “    vé               çã   bj   v , 
              q         v          ú   […],     p   f                 p    çã  […]” p     b    
conhecimento (Berelson, 1971, citado em Bardin, 1991, pp. 34-36).    
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 A   vé         é      é p   ív   “          f        ó       f    çõ             h   q   
 p                  g       p  f                 p  x     ” (Q  vy      p  h    , 1995, p. 
227),             b     “  p  çã                   g  f   çã  […]            v    g       
possibilidade de interpretar o texto, retirando dele a informação que será organizada de forma 
    g   z   ” (P               , 1995,           S , 2007, p. 127).  
 A intenção da análise de conteúdo é a “  f  ê     (    çã   óg   ,           )” q    
“                      (q         v       ã )” (      , 1991, p. 38). S g            (1991),   
inferência é o tratamento intermédio entre a descrição (enumeração das características do texto, 
resumida após tratamento) e a interpretação (significação atribuída a estas características). 
 Assim, o investigador pode fazer inferências e atribuir significado aos dados recolhidos, 
p    b         “ ã   ó      p     ã     f  ó     q              bj             ,      fazer o 
investigador chegar à sua explicação e podendo mesmo nalguns casos, fazê-lo chegar a formas de 
p  v  ã ” (        F       , 1998,         p   S , 2007, p. 128).  
 Bardin (1977), citado por Sousa (2009) refere três fases de análise de conteúdo, que 
contribuem para a apresentação dos resultados e conclusões do estudo: a) pré-análise; b) 
exploração da documentação; e c) tratamento dos dados. A fase de pré-análise principiou-se pela 
leitura das produções escritas dos alunos e das respostas dos alunos ao questionário implementado. 
Na fase de exploração da documentação, no sentido de analisar os dados, construiu-se um 
instrumento de análise das produções dos alunos (Apêndice C), tendo por base o referencial teórico 
e o referencial estabelecido quanto às estratégias usadas na resolução de tarefas envolvendo 
sentidos da operação subtração. Na fase de tratamento dos dados foram registados os dados obtidos 
na sequência de análise das produções escritas. Na recolha dos dados construiu-se um quadro de 
registos, para cada aluno, para anotar se os alunos responderam às tarefas que apelavam os sentidos 
da operação subtração e quais as estratégias usadas pelos mesmos, ao longo da implementação das 
tarefas do tipo resolver problemas. 
 Depois de preenchido um quadro de registo de cada sessão, para cada aluno, construíram-
se quadros globais de forma a exarar os resultados obtidos e de maneira a alcançar uma visão geral 
acerca do desempenho dos alunos nas tarefas que envolviam os sentidos da operação subtração. 
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CAPÍTULO 4  RESULTADOS 
Sumário 4 
 Este capítulo está organizado em três pontos atendendo às questões do estudo. No primeiro 
ponto referem-se as estratégias usadas pelos alunos na resolução de tarefas que envolvem os 
sentidos da operação subtração. No segundo ponto apresentam-se os resultados que permitem 
verificar o impacto das tarefas implementadas no desenvolvimento dos sentidos da operação 
subtração dos alunos. No terceiro e último ponto evidencia-se a opinião dos alunos sobre as tarefas 
que realizaram.  
 
4.1. Estratégias usadas pelos alunos nas tarefas com foco no resolver problemas 
 Apresentam-se os resultados obtidos relativamente às estratégias usadas na resolução de 
tarefas do tipo resolver problemas que envolvem os sentidos associados à operação subtração 
(mudar tirando / diferença, comparar e completar). Após a análise dos dados recolhidos, através das 
produções escritas dos alunos, registou-se o número de alunos que responderam às tarefas, 
atendendo às estratégias a que recorreram na resolução do problema. Assim, identificou-se o uso, 
pelos alunos, das seguintes estratégias: 
 algoritmo da subtração (EA) 
 operação inversa (EB) 
 saltos (EC) 
 reta numérica (ED) 
 representação ativa (EE)  
 material multibásico (EE1) 
 material cuisenaire (EE2) 
 representação icónica (EF)  
 desenhos (EF1) 
 esquemas (EF2)     
 No quadro seguinte (Quadro 7) são apresentados os resultados, referentes às estratégias 
utilizadas pelos alunos, por tarefa e por contexto (Teste escrito inicial; Tarefa (s) com foco no 
resolver problemas; Teste escrito final).  
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Contexto Sessão Tarefa 
Estratégias 
EA EB EC ED 
EE EF 
EE1 EE2 EF1 EF2 
Teste 
escrito 
inicial 
1 
T1 
13 
(76,5%) 
1 
(5,9%) 
      
T2 
15 
(88,2%) 
     
1 
(5,9%) 
 
T3 
7 
(41,2%) 
2 
(11,8%) 
      
T4 
10 
(58,8%) 
 
3 
(17,6%) 
1 
(5,9%) 
    
T5 
10 
(58,8%) 
2 
(11,8%) 
      
T6 
2 
(11,8%) 
2 
(11,8%) 
      
Tarefa (s) 
com foco 
no resolver 
problemas 
2 
T1 
13 
(76,5%) 
4 
(23,5%) 
      
T2 
16 
(94,1%) 
       
3 
T1 
13 
(76,5%) 
1 
(5,9%) 
      
T2 
14 
(82,4%) 
       
4 
T1 
1 
(5,9%) 
10 
(58,8%) 
      
T2    
16 
(94,1%) 
    
6 
T1 
3 
(17,6%) 
   
1 
(5,9%) 
3 
(17,6%) 
6 
(35,3%) 
 
T2 
3 
(17,6%) 
   
4 
(23,5%) 
   
8 
T1 
1 
(5,9%) 
  
1 
(5,9%) 
7 
(41,2%) 
2 
(11,8%) 
 
6 
(35,3%) 
T2 
1 
(5,9%) 
   
16 
(94,1%) 
   
9 
T1     
15 
(88,2%) 
   
T2 
2 
(11,8%) 
    
13 
(76,5%) 
  
10 
T1 
17 
(100%) 
       
T2     
17 
(100%) 
   
T3     
16 
(94,1%) 
   
Teste 
escrito 
inicial 
12 
T1 
16 
(94,1%) 
    
1 
(5,9%) 
  
T2 
16 
(94,1%) 
       
T3 
2 
(11,8%) 
   
4 
(23,5%) 
11 
(64,7%) 
  
T4 
2 
(11,8%) 
   
12 
(70,6%) 
3 
(17,6%) 
  
T5 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
  
15 
(88,2%) 
   
T6     
8 
(47,1%) 
  
9 
(52,9%) 
Quadro 7: Estratégias utilizadas pelos alunos nas tarefas implementadas 
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 Focando no contexto do teste escrito inicial, os 17 alunos foram confrontados com seis 
tarefas que envolviam os diferentes sentidos da operação subtração: mudar tirando / diferença (T1 e 
T2); comparar (T3 e T4); e completar (T5 e T6).   
 Analisando as estratégias usadas pelos alunos nas tarefas que envolviam o sentido mudar 
tirando / diferença da operação subtração verificou-se que a mais usada foi algoritmo da subtração 
(88,2%). No sentido oposto, a estratégia a que os alunos menos recorreram foi a operação inversa 
(5,9%) e a representação icónica: desenhos (5,9%).   
 Relativamente às estratégias utilizadas pelos alunos nas tarefas que envolviam o sentido 
comparar associado à operação subtração a mais usada foi algoritmo da subtração (58,9%) e a 
menos usada foi a reta numérica (5,9%). Nestas tarefas os alunos ainda recorreram a estratégias 
como saltos (17,6%) e operação inversa (11,8%).  
 Por último, no que se refere às tarefas que envolviam o sentido completar, os alunos 
recorreram a estratégias como algoritmo da subtração (58,8%), a mais usada, e a operação inversa 
(11,8%), a menos usada.  
 No contexto das tarefas com foco no resolver problemas, envolvendo os sentidos 
associados à operação subtração, foram analisadas as estratégias usadas pelos alunos.   
 Na sessão 2 solicitou-se aos alunos que resolvessem duas tarefas envolvendo o sentido 
mudar tirando / diferença da subtração. Após a análise das produções dos alunos, pode afirmar-se 
que a estratégia a que os alunos mais recorreram foi ao algoritmo da subtração (94,1%) e a menos 
utilizada foi a operação inversa (23,5%). Apesar de a maioria dos alunos ter recorrido ao algoritmo 
da subtração (Figura 2), apenas três alunos responderam corretamente.   
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Figura 2: Registo de um aluno – Estratégia algoritmo da subtração 
 
 
 
 
 
Figura 3a: Registo de um aluno – Estratégia algoritmo 
da subtração 
 
 
 
 Figura 3b – Registo de um aluno – Estratégia algoritmo da 
subtração  
 
 
 Na sessão 3 foi requerido aos alunos que resolvessem duas tarefas envolvendo o sentido 
comparar da operação subtração. Para resolver os dois problemas apresentados, os alunos 
recorreram a estratégias como algoritmo da subtração e operação inversa com percentagens 
relativas de 82,4% e 5,9%, respetivamente. Na sequência da análise das produções dos alunos 
verificou-se que apesar de a maioria dos alunos ter respondido às duas questões (78,1%), apenas 
três alunos conseguiram calcular o valor da diferença. Surgiram erros como a colocação do valor 
do termo subtrativo no lugar do aditivo, como no exemplo:  
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Figura  4: Registo de um aluno – Troca do subtrativo com o aditivo 
 
 
 As duas tarefas implementadas na sessão 4 centraram-se no sentido completar da operação 
subtração e, pela análise do diário da professora investigação, verificou-se que foi a sessão em que 
os intervenientes evidenciaram mais dificuldades.  
 Na primeira tarefa foi solicitado aos alunos que identificassem o valor da nota com que a 
mãe da Joana tinha pago o xilofone, tendo em conta o valor atribuído à prenda de aniversário da 
Joana (o xilofone) e o troco recebido pela sua mãe. Os alunos começaram por ter dificuldades em 
identificar as possíveis notas do sistema numerário português que a mãe da Joana podia ter 
utilizado para pagar a prenda. De seguida, não conseguiram identificar a expressão numérica que 
traduzia o problema apresentado. Por estas razões seis alunos não conseguiram dar resposta a esta 
tarefa. Os alunos que resolveram recorreram, maioritariamente, à operação inversa (58,9%), 
verificando-se apenas um aluno que recorreu ao algoritmo da subtração (5,9%). A figura seguinte 
(Figura 5) exemplifica a resposta de um aluno que recorreu à operação inversa:  
 
 
Figura  5: Registo de um aluno – Estratégia operação inversa 
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 Na segunda tarefa desta sessão foi solicitado aos alunos que contabilizassem o número de 
páginas que a Mafalda ainda tinha que ler para terminar a leitura do livro, tendo em conta o número 
total de páginas do mesmo e as já lidas pela menina. Para a resolução desta tarefa os alunos que 
responderam recorreram, na totalidade, à estratégia algoritmo da subtração (94,1%).    
   Na sessão 6, depois do trabalho desenvolvido na sessão 5, verificou-se uma diversificação 
das estratégias utilizadas pelos alunos nas tarefas com sentidos mudar tirando / diferença (T1) e 
comparar (T2). Contudo, apesar da diversidade registada, a percentagem de alunos que não 
respondeu às tarefas foi elevada (41,2%), sobretudo na tarefa com sentido comparar da operação 
subtração. Na tarefa com foco no sentido mudar tirando / diferença a estratégia mais utilizada foi a 
representação icónica: desenhos (35,3%) e a menos utilizada foi a representação ativa: material 
multibásico (5,9%). Alguns alunos recorreram, com a mesma percentagem (17,6%), ao algoritmo 
da subtração e à representação ativa: material cuisenaire. Na tarefa com sentido comparar da 
operação subtração os alunos recorreram à representação ativa: material multibásico (23,5%) e ao 
algoritmo da subtração (17,6%). De seguida, incluem-se produções dos alunos que mostram as 
estratégias mais utilizadas pelos alunos na resolução das tarefas implementadas na sessão 6: 
representação icónica: desenhos (Figura 6) e representação ativa: material multibásico (Figura 7).  
 
 
 
Figura  6a: Registo de um aluno – Estratégia representação icónica: desenhos 
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Figura 6b – Registo de um aluno – Estratégia representação icónica: desenhos 
 
 
 
Figura 6c – Registo de um aluno – Estratégia representação icónica: desenhos 
 
 
 
Figura  7: Registo de um aluno – Estratégia representação ativa: material multibásico 
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 Na sessão 8, após o trabalho desenvolvido na sessão 7 em torno do sentido completar, 
todos os alunos responderam às tarefas implementadas. Assim, uma tarefa recaiu sobre o sentido 
mudar tirando / diferença e a outra sobre o sentido completar. Os intervenientes recorreram a 
estratégias como representação ativa: material multibásico (94,1%), representação icónica: 
esquemas (35,3%), representação ativa: material cuisenaire (11,8%), algoritmo da subtração 
(5,9%), e reta numérica (5,9%).  
 Na tarefa que envolvia o sentido completar, pela análise das produções dos alunos e dos 
registos do diário da professora investigadora, verificou-se que os alunos representaram, em 
primeiro lugar, o todo. De seguida, representaram a identidade que conheciam e, posteriormente, 
completaram de modo a atingir o valor do todo inicial. Este raciocínio foi visível nas resoluções 
dos alunos através do recurso a estratégias como reta numérica (Figura 8), representação icónica: 
esquemas (Figura 9), representação ativa: material cuisenaire (Figura 10) e representação ativa: 
material multibásico (Figura 11).  
 
 
 
Figura  8: Registo de um aluno – Estratégia reta numérica 
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Figura  10: Registo de um aluno – Estratégia representação ativa: material cuisenaire 
 
Figura  9: Registo de um aluno – Estratégia representação icónica: esquemas 
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Figura  11: Registo de um aluno – Estratégia representação ativa: material multibásico 
 
 A sessão 9 incidiu sobre os sentidos comparar e completar da operação subtração. De 
acordo com os resultados obtidos, decorrente da análise das produções dos alunos e dos registos do 
diário da professora investigadora, quatro alunos não responderam às tarefas apresentadas. Dos 
alunos que realizaram, apenas dois recorreram ao algoritmo da subtração (11,8%). Os restantes 
alunos recorreram à representação ativa: material multibásico, cerca de 88,2%, na tarefa com 
sentido comparar da operação subtração, e à representação ativa: material cuisenaire, cerca de 
76,5%, na tarefa com sentido completar associado à operação subtração. Os excertos de produções 
dos alunos a seguir incluídos ilustram o uso destas estratégias: 
 
 
Figura  12: Registo de um aluno – Estratégia representação ativa: material cuisenaire 
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Figura  13: Registo de um aluno – Estratégia representação ativa: material multibásico 
 
 Na última sessão de intervenção (sessão 10) com tarefas com foco no resolver problemas, 
os alunos foram confrontados com três tarefas que envolviam os três sentidos associados à 
operação subtração. A primeira tarefa centrava-se no sentido mudar tirando / diferença. Depois da 
análise das produções dos alunos, verificou-se que todos os alunos responderam ao problema, 
utilizando o algoritmo da subtração (100%), tal como se pode verificar no exemplo:  
 
 
Figura  14: Registo de um aluno – Estratégia algoritmo da subtração 
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 Por sua vez, a tarefa 2 tinha por base o sentido comparar da operação subtração. Mais uma 
vez, todos os alunos responderam e, para a resolução do problema, recorreram à estratégia 
representação ativa: material multibásico (Figura 15).  
 
 
Figura  15a: Registo de um aluno – Estratégia representação ativa: material multibásico 
 
 
 
Figura 15b – Registo de um aluno – Estratégia representação ativa: material multibásico 
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 Por último, na tarefa 3, que requeria o sentido completar, verificou-se que um aluno não 
resolveu o problema. Pela análise dos registos do diário da professora estagiária investigadora, o 
aluno justificou que não conseguia resolver o problema porque não conseguia calcular quantas 
calorias tinha comido o Paulo. Os restantes alunos (94,1%) fizeram-no através da representação 
ativa, recorrendo ao material Multibásico, tal como se pode observar na produção de um aluno, a 
seguir incluída.  
 
 
Figura  16: Registo de um aluno – Estratégia representação ativa: material multibásico 
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 Por último, no contexto do teste escrito final, os 17 alunos foram confrontados com seis 
tarefas que envolviam os diferentes sentidos da operação subtração: mudar tirando / diferença (T1 
eT2); comparar (T3 e T4); e completar (T5 e T6).   
 Através da análise das produções dos alunos relativas às tarefas com foco no resolver 
problemas que constituíam o teste escrito, pode-se concluir que apenas um aluno não respondeu a 
uma tarefa (T2) que envolvia o sentido mudar tirando / diferença.  
 No que reporta às duas tarefas com sentido mudar tirando / diferença, todos os 
intervenientes que responderam usaram a estratégia algoritmo da subtração (94,1%), excetuando 
um alunos que recorreu à representação ativa: material cuisenaire (5,9%).  
 Nas tarefas que envolviam o sentido comparar todos os alunos responderam, usando as 
estratégias: representação ativa: material cuisenaire (64,7%), representação ativa: material 
multibásico (70,6%) e algoritmo da subtração (11,8%).  
 Relativamente às duas tarefas com sentido completar, apenas um aluno recorreu ao 
algoritmo da subtração. Excetuando este aluno foram utilizadas as estratégias representação ativa: 
material multibásico (88,2%), representação icónica: esquemas (52,9%) e operação inversa 
(5,9%).  
 Depois de analisadas as produções escritas dos alunos nos diferentes contextos, teste 
escrito inicial, tarefas com foco no resolver problemas e teste escrito final, foram evidenciadas as 
estratégias mais e menos usadas pelos alunos tendo em conta o sentido da operação subtração 
envolvido. Assim, nas tarefas com sentido mudar tirando / diferença da operação subtração, a 
estratégia mais usada pelos alunos foi o algoritmo da subtração (15,1%) e a menos usada foi a reta 
numérica (0,26%). Nestas tarefas verificou-se que nenhum aluno recorreu à estratégia saltos para a 
sua resolução. Nas tarefas com sentido comparar subjacente, registou-se a estratégia representação 
ativa: material multibásico como a mais utilizada (13,3%) pelos alunos. Contrariamente a 
estratégia reta numérica volta a ser a menos usada pelos alunos (3,34%). Evidenciou-se ainda que 
os alunos não recorreram a estratégias como algoritmo da subtração, representação icónica: 
desenhos e esquemas para a realização destas tarefas. Por último, tendo em conta as tarefas com 
sentido completar, verificou-se, com 14%, que a estratégia mais utilizada pelos alunos foi a 
representação ativa: material multibásico. No sentido oposto com 2,3%, a menos usada foi a 
representação icónica: esquemas. O recurso a estratégias como reta numérica, saltos e 
representação icónica: desenhos não foi evidenciado nas produções dos alunos relativas a estas 
tarefas.   
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4.2. Impacto das tarefas implementadas no desenvolvimento dos sentidos da 
operação subtração dos alunos  
 Neste ponto apresentam-se os resultados relativos à questão sobre o impacto das tarefas 
implementadas no desenvolvimento dos sentidos da operação subtração dos alunos, decorrente da 
análise das produções dos alunos em resposta às tarefas do teste escrito inicial, às tarefas 
implementadas com foco no resolver problema, no inventar problemas e no explicar processos de 
resolução, e às tarefas do teste escrito final.  
 Começa-se por apresentar os resultados referentes às tarefas do tipo resolver problemas nos 
sentidos mudar tirando / diferença, comparar e completar nos contextos teste escrito inicial, tarefas 
com foco no resolver problemas e teste escrito final. De seguida, apresentam-se os resultados das 
tarefas do tipo inventar problemas nos três sentidos da operação subtração. Por último, dá se conta 
das tarefas do tipo explicar processos de resolução nos sentidos associados à operação subtração, 
no teste escrito inicial e no teste escrito final.    
 O quadro seguinte (Quadro 8) apresenta o número de alunos que responderam / não 
responderam às tarefas do tipo resolver problemas envolvendo a subtração com sentido mudar 
tirando / diferença.  
Contexto Sessão Tarefa Responde 
Não 
responde 
Teste escrito inicial 1 
T1 
14 
(82,4%) 
3 
(17,6%) 
T2 
16 
(94,1%) 
1 
(5,9%) 
Tarefa (s) com foco no 
resolver problemas 
2 
T1 17 
(100%) 
0 
(0%) 
T2 16 
(94,1%) 
1 
(5,9%) 
6 T1 13 
(76,5%) 
4 
(23,5%) 
8 T1 17 
(100%) 
0 
(0%) 
10 T1 17 
(100%) 
0 
(0%) 
Teste escrito final 12 
T1 17 
(100%) 
0 
(0%) 
T2 16 
(94,1%) 
1 
(5,9%) 
Quadro 8: Número de alunos, e percentagem, que respondeu/não respondeu às tarefas do tipo resolver problemas com 
sentido mudar tirando / diferença 
 Através da análise do quadro, verifica-se que no teste escrito inicial 4 alunos (23,5%) não 
responderam às tarefas. Ao longo das sessões (4 sessões) onde foram implementadas tarefas com 
foco no resolver problemas e com sentido mudar tirando / diferença da subtração 5 alunos (29,4%) 
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não responderam às tarefas apresentadas. Assim, verifica-se que 1 aluno (5,9%) não respondeu a 
uma tarefa na sessão 2, 4 alunos (23,5%) na sessão 6 e 0 alunos (0%) nas sessões 8 e 10. Este 
número diminuiu para 1 aluno (5,9%) que não respondeu a uma das tarefas apresentadas no teste 
escrito final.  
 Relativamente ao número de alunos que respondeu / não respondeu às tarefas do tipo 
resolver problemas com sentido comparar registaram-se os seguintes resultados (Quadro 9): 
Contexto Sessão Tarefa Responde 
Não 
responde 
Teste escrito inicial 1 
T3 
9 
(52,9%) 
8 
(47,1%) 
T4 
14 
(82,4%) 
3 
(17,6%) 
Tarefa (s) com foco no 
resolver problemas 
3 
T1 14 
(82,4%) 
3 
(17,6%) 
T2 14 
(82,4%) 
3 
(17,6%) 
6 T3 7 
(41,2%) 
10 
(58,8%) 
9 T1 15 
(88,2%) 
2 
(11,8%) 
10 T2 17 
(100%) 
0 
(0%) 
Teste escrito final 12 
T3 17 
(100%) 
0 
(0%) 
T4 17 
(100%) 
0 
(0%) 
Quadro 9: Número de alunos, e percentagem, que respondeu/não respondeu às tarefas do tipo resolver problemas com 
sentido comparar 
 Nestas tarefas, que envolviam o sentido comparar, apurou-se que, no teste escrito inicial, 
11 alunos não responderam. Ao longo das tarefas implementadas constatou-se uma oscilação do 
número de alunos que não respondeu às tarefas implementadas. Na sessão 3 registou-se uma 
diminuição para 6 alunos (35,2%) que não responderam, contudo observou-se um aumento para 10 
alunos (58,8%) na sessão 6, que voltou a diminuir para 2 alunos na sessão 9. No teste escrito final, 
verificou-se que todos os alunos responderam às duas tarefas apresentadas com foco no sentido 
comparar.  
 No que se refere às tarefas do tipo resolver problemas que envolviam o sentido completar 
(Quadro 10) obtiveram-se os seguintes resultados:  
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Contexto Sessão Tarefa Responde 
Não 
responde 
Teste escrito inicial 1 
T5 
12 
(70,6%) 
5 
(29,4%) 
T6 
4 
(23,5%) 
13 
(76,5%) 
Tarefa (s) com foco no 
resolver problemas 
4 
T1 11 
(64,7%) 
6 
(35,3%) 
T2 16 
(94,1%) 
1 
(5,9%) 
8 T3 17 
(100%) 
0 
(0%) 
9 T2 15 
(88,2%) 
2 
(11,8%) 
10 T3 16 
(94,1%) 
1 
(5,9%) 
Teste escrito final 12 
T5 17 
(100%) 
0 
(0%) 
T6 17 
(100%) 
0 
(0%) 
Quadro 10: Número de alunos, e percentagem, que respondeu/não respondeu às tarefas do tipo resolver problemas com 
sentido completar 
 Conforme apresentado no quadro, no contexto do teste escrito inicial, registou-se que 16 
alunos não responderam às duas tarefas apresentadas. O número de alunos que não responde às 
tarefas foi alvo de algumas alterações ao longo das sessões em que foram implementadas tarefas 
com foco no resolver problemas. Assim, notou-se que 7 alunos (40,3%) não responderam às tarefas 
na sessão 4. Este valor diminuiu para 0 alunos (0%) na sessão 8, contudo, na sessão 9, aumentou 
para 2 (11,8%). Na sessão 10, 1 aluno (5,9%) não respondeu à tarefa que envolvia o sentido 
completar. No contexto do teste escrito final, todos os alunos responderam às tarefas que tinham 
subjacente o sentido completar da operação subtração.  
 Passando para as tarefas do tipo inventar problemas, foram analisadas as produções escritas 
dos alunos quando confrontados com tarefas com foco no inventar problemas com sentido mudar 
tirando / diferença, comparar e completar.  
 Começa-se por apresentar o número de alunos, e respetiva percentagem, que inventa / não 
inventa um problema ajustado à situação apresentada, envolvendo a subtração no sentido mudar 
tirando / diferença:  
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Contexto Sessão Tarefa Inventa 
Não 
inventa 
Tarefa (s) com foco no 
inventar problemas 
2 T3 15 
(88,2%) 
2 
(11,8%) 
11 T1 17 
(100%) 
0 
(0%) 
Quadro 11: Número de alunos, e percentagem, que inventa/não inventa um problema ajustado à situação apresentada com 
sentido mudar tirando / diferença 
 Pela análise do quadro, verifica-se que 2 alunos não inventaram um problema ajustado à 
situação apresentada no contexto das tarefas com foco no inventar problemas, ou seja nas sessões 2 
e 11. Este valor diminuiu da sessão 2 para a sessão 11, uma vez que na sessão 11 todos os alunos 
conseguiram inventar um problema ajustado à situação apresentada com sentido mudar tirando / 
diferença. Na figura seguinte (Figura 17) apresentam-se alguns exemplos de problemas inventados 
pelos alunos:   
 
 
 
Figura  17: Registo de alunos – Inventar problema: sentido mudar tirando / diferença 
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 De seguida apresentam-se os resultados relativos às tarefas do tipo inventar problemas 
ajustados às situações apresentadas, envolvendo a subtração no sentido comparar. O quadro 12 
mostra o número de alunos, e percentagem, que evidenciaram inventar / não inventar um problema. 
Contexto Sessão Tarefa Inventa 
Não 
inventa 
Tarefa (s) com foco no 
inventar problemas 
3 T3 1 
(5,9%) 
16 
(94,1%) 
11 T2 12 
(70,6%) 
5 
(29,4%) 
Quadro 12: Número de alunos, e percentagem, que inventa/ não inventa um problema ajustado à situação apresentada 
com sentido comparar 
 Analisando os resultados apresentados no quadro 12 verificou-se que na primeira sessão 
em que os alunos foram confrontados com tarefas do tipo inventar problemas com sentido 
comparar da operação subtração, apenas 1 aluno respondeu à proposta apresentada. Por sua vez, na 
sessão 11, 12 alunos inventaram um problema ajustado à situação apresentada, envolvendo a 
subtração no sentido comparar. Na figura seguinte (Figura 18) apresentam-se alguns exemplos de 
problemas inventados pelos alunos: 
 
Figura  18: Registo de alunos – Inventar problema: sentido comparar 
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 Por último, relativamente às tarefas com foco no inventar problemas envolvendo a 
subtração no sentido completar registaram-se os seguintes resultados: 
Contexto Sessão Tarefa Inventa 
Não 
inventa 
Tarefa (s) com foco no 
inventar problemas 
4 T3 7 
(41,2%) 
10 
(58,8%) 
11 T3 16 
(94,1%) 
1 
(5,9%) 
Quadro 13: Número de alunos, e percentagem, que inventa/não inventa um problema ajustado à situação apresentada com 
sentido completar 
 Tendo em conta os resultados registados no quadro 13 verifica-se que, na sessão 4, 10 
alunos não inventaram um problema ajustado à situação apresentada. Já na sessão 11, apenas 1 
alunos não inventou um problema. Desta forma, evidencia-se a passagem de 7 alunos para 16 
alunos que conseguiram inventar um problema envolvendo a subtração no sentido completar na 
sessão 4 e na sessão 11, respetivamente. A título de exemplo, na figura 19 incluem-se problemas 
inventados pelos alunos ajustados à situação apresentada. 
 
Figura  19: Registo de um aluno – Inventar problema: sentido completar 
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 Finalmente, no que se refere às tarefas do tipo explicar processos de resolução, analisaram-
se as produções escritas dos alunos nos contextos teste escrito inicial e teste escrito final. No teste 
escrito inicial os alunos foram confrontados com duas tarefas que envolviam o sentido mudar 
tirando / diferença. No teste escrito final os alunos foram confrontados com duas tarefas, uma com 
sentido comparar (T1) e outra com sentido completar (T2).  
 No quadro seguinte registou-se o número de alunos, e respetiva percentagem, que 
explicaram / não explicaram o processo de resolução associado à situação apresentada, envolvendo 
a subtração.  
Contexto Sessão Tarefa Explica 
Não 
explica 
Teste escrito inicial 1 
T1 
10 
(58,8%) 
7 
(41,2%) 
T2 
9 
(52,9%) 
8 
(47,1%) 
Teste escrito final 12 
T1 
15 
(88,2%) 
2 
(11,8%) 
T2 
16 
(94,1%) 
1 
(5,9%) 
Quadro 14: Número de alunos, e percentagem, que explica/não explica o processo de resolução associado à situação 
apresentada 
 Pelo que se pode observar, o número de alunos que explica os processos de resolução 
apresentados diminui, visto que 15 alunos (88,3%) não explicaram os processos de resolução 
associados às situações apresentadas no teste escrito inicial e 3 alunos (17,7) não o explicaram no 
teste escrito final.    
 Outro aspeto que salienta o impacto das tarefas implementadas no desenvolvimento dos 
sentidos da operação subtração é as diferentes estratégias usadas pelos alunos ao longo da 
intervenção. Verificou-se que o número de alunos que recorreu ao algoritmo da subtração (nos 
casos de subtração com e sem mudanças) como estratégia de resolução diminuiu ao longo da 
intervenção. Houve cada vez mais alunos a usarem a representação ativa: material multibásico e 
material cuisenaire, nas tarefas cujo sentido implícito era o comparar e o completar da operação 
subtração. Concretamente, nas sessões 8 e 9, 23 alunos (22,5%) e 15 alunos (14,7%), 
respetivamente, recorreram ao material multibásico para resolver as tarefas implementadas. Na 
sessão 10 o número de alunos que recorreram a esta estratégia passou para 33 (32,4%). O menor 
recurso à estratégia algoritmo da subtração também foi evidenciado nos testes escritos 
implementados (inicial e final). Ou seja, no teste escrito inicial 47 alunos (46,1%) recorram ao 
algoritmo da subtração e, no teste escrito final, 39 alunos (38,2%) recorreram à representação 
ativa: material multibásico.  
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 Os resultados obtidos permitem afirmar que se verifica o impacto das tarefas 
implementadas em sala de aula, possibilitando o desenvolvimento dos sentidos mudar tirando / 
diferença, comparar e completar associados à operação subtração. Para este fato, também 
contribuiu o empenho e as intervenções dos alunos. 
 
4.3. Opinião dos alunos sobre as tarefas que realizaram  
 Uma das questões orientadoras deste estudo prendia-se com a opinião dos alunos 
relativamente às tarefas implementadas com foco nos sentidos da operação subtração. Neste ponto 
apresentam-se os resultados obtidos, decorrente da análise das respostas dos alunos às questões do 
questionário aplicado no final da intervenção e dos registos do diário da professora estagiária 
investigadora, sobre a opinião dos alunos acerca das tarefas que realizaram.  
 Relativamente ao tipo de tarefas que os alunos mais gostaram de realizar (Quadro 15), dos 
17 alunos, 8 alunos (47,1%) afirmaram ter gostado mais das tarefas inventar problemas, 6 alunos 
(35,3%) indicaram explicar processos de resolução e 3 alunos (17,6%) assinalaram resolver 
problemas.  
Tipo de tarefa 
Ordem de preferência 
n=17 
Primeira Segunda Terceira 
Resolver problemas 
3 
(17,65%) 
11 
(64,7%) 
3 
(17,65%) 
Inventar problemas 
8 
(47,1%) 
6 
(35,3%) 
3 
(17,6%) 
Explicar processos de resolução 
6 
(35,3%) 
0 
(0%) 
11 
(64,7%) 
Quadro 15: Preferência dos alunos pelo tipo de tarefas 
  No que se refere às tarefas que envolviam resolver problemas a ordem de preferência 
expressa pelos alunos sobre as tarefas implementadas foi dispersa, ou seja em muitas das tarefas 
implementadas apenas um aluno as colocou como primeira preferência, tal como se pode observar 
no quadro seguinte:  
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Tarefa: resolver 
problemas 
Ordem de preferência 
n=17 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 
  
1 
(5,9%) 
  
2 
(11,8%) 
2 
(11,8%) 
4 
(23,5%) 
1 
(5,9%) 
 
1 
(5,9%) 
 
2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
  
1 
(5,9%) 
 
3 
(17,6%) 
1 
(5,9%) 
 
3 
(17,6%) 
2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
   
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
2 
(11,8%) 
2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
2 
(11,8%) 
 
3 
(17,6%) 
2 
(11,8%) 
 
 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
2 
(11,8%) 
2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
 
2 
(11,8%) 
 5 
(29,4%) 
 
1 
(5,9%) 
  
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
3 
(17,6%) 
1 
(5,9%) 
 
1 
(5,9%) 
  
3 
(17,6%) 
1 
(5,9%) 
 2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
 
1 
(5,9%) 
2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
3 
(17,6%) 
2 
(11,8%) 
2 
(11,8%) 
 
2 
(11,8%) 
  
 
  
3 
(17,6%) 
1 
(5,9%) 
 
3 
(17,6%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
 
3 
(17,6%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
 
1 
(5,9%) 
2 
(11,8%) 
 
1 
(5,9%) 
4 
(23,5%) 
 
3 
(17,6%) 
  
3 
(17,6%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
  
1 
(5,9%) 
2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
 
 
  
2 
(11,8%) 
4 
(23,5%) 
2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
 
1 
(5,9%) 
 
 
2 
(11,8%) 
3 
(17,6%) 
2 
(11,8%) 
 
2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
 
2 
(11,8%) 
 
1 
(5,9%) 
2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
  
1 
(5,9%) 
 
 
3 
(17,6%) 
1 
(5,9%) 
2 
(11,8%) 
 
3 
(17,6%) 
  
2 
(11,8%) 
 
2 
(11,8%) 
 
4 
(23,5%) 
  
 
 
1 
(5,9%) 
  
1 
(5,9%) 
   
3 
(17,6%) 
2 
(11,8%) 
 
4 
(23,5%) 
 
3 
(17,6%) 
2 
(11,8%) 
 
2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
 
2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
2 
(11,8%) 
 
3 
(17,6%) 
 
     
1 
(5,9%) 
  
1 
(5,9%) 
2 
(11,8%) 
3 
(17,6%) 
3 
(17,6%) 
1 
(5,9%) 
3 
(17,6%) 
4 
(23,5%) 
 
3 
(17,6%) 
1 
(5,9%) 
2 
(11,8%) 
1 
(5,9%) 
3 
(17,6%) 
  
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
 
1 
(5,9%) 
Quadro 16: Preferência dos alunos pelas tarefas implementadas: resolver problemas 
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       , 5        (29,4%)    g          p        p  f  ê           f  “A         G      ”, 
j    f              h  “p  q      g        f z      p    ”, “p  q                 b      g          
b  q    ”   “p  q    ã  f     fí   ” (F g    20).  
 
 
 
 
  
 P       v z, 4        (23,5%)   f       q        v      q         g        f   “O f b     
     g     ”; 1       j    f            h             q   “ ã    v  p    ” (F g    21).  
 
 
 
Figura  21: Registo de um aluno – Não gostei d      f  p  q  … 
 
 Nas tarefas do tipo inventar problemas a ordem de preferência expressa pelos alunos foi 
menos dispersa em relação à ordem de preferência dos alunos nas tarefas do tipo resolver 
problemas. Ou seja, observou-se um número considerável de alunos que referiram como primeira 
preferência a mesma tarefa, tal como se pode observar no quadro seguinte:  
 
 
 
 
 
Figura  20: Registo de alunos – G             f  p  q  … 
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 Particularizando, verifica-se que 10 alunos (58,8%) referiram como primeira preferência a 
    f  “O      z     b            U  ã      p   ”.              j    f                  h  “p  q   
   g        b        ”   “p  q          b             p í      é f    ” (F g    22).  
 
 
 
 
Figura  22: Registo de alunos – G             f  p  q  … 
 
Tarefa: inventar 
problemas 
Ordem de preferência 
n=17 
1 2 3 4 5 6 7 
 
3 
(17,6%) 
5 
(29,4%) 
2 
(11,8%) 
 
3 
(17,6%) 
2 
(11,8%) 
 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
 
 
3 
(17,6%) 
7 
(41,2%) 
7 
(41,2%) 
 
2 
(11,8%) 
 
2 
(11,8%) 
 
 
3 
(17,6%) 
3 
(17,6%) 
4 
(23,5%) 
2 
(11,8%) 
 
3 
(17,6%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
 
10 
(58,8%) 
2 
(11,8%) 
 
   
1 
(5,9%) 
4 
(23,5%) 
 
 
3 
(17,6%) 
2 
(11,8%) 
 
4 
(23,5%) 
3 
(17,6%) 
3 
(17,6%) 
2 
(11,8%) 
 
 
  
1 
(5,9%) 
5 
(29,4%) 
4 
(23,5%) 
4 
(23,5%) 
3 
(17,6%) 
 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
1 
(5,9%) 
 
5 
(29,4%) 
5 
(29,4%) 
4 
(23,5%) 
Quadro 17: Preferência dos alunos pelas tarefas implementadas: inventar problemas 
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 P       v z,        f   “O      z     b            U  ã      p   ”   “A b    ç  
    q    b    ” f       f           p   4        (23,5%)             f   q   g                 
realizar. Na tarefa das bandeiras, 1 aluno justificou a sua preferência pelo fato    q   “ ã    b   
f z  ” (F g    23). N      f  q          v           çã         q   íb       b    ç , 1       
  g        q   f     q         g      “p  q               fí    v     q          q      h     
b    ç  A” (F g    24).  
 
 
Figura  23: Registo de um aluno – Nã  g             f  p  q  … 
 
 
 
Figura  24: Registo de um aluno – Nã  g             f  p  q  … 
 
 Por último, quanto à preferência dos alunos relativamente ao tipo de tarefa explicar 
processos de resolução (Quadro 18) apurou-se que a maioria dos alunos (58,8%) afirmou preferir 
explicar o algoritmo da subtração p  q   “       p   ”   “p  q      g        f z       g      ” 
(Figura 25). Verificou-se que 8 alunos (47%) colocam a explicação do processo de resolução que 
recorreu ao material multibásico      ú      p  f  ê     j    f       q   “é                
  fí       f z  ”, “                  ”   “é             v ” (F g    26).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
72 
 
Tarefa: explicar processos de resolução 
Ordem de preferência 
n=17 
1 2 3 
 
 
10 
(58,8%) 
5 
(29,4%) 
2 
(11,8%) 
 
 
4 
(23,5%) 
6 
(35,3%) 
7 
(41,2%) 
 
 
3 
(17,6%) 
6 
(35,3%) 
8 
(47%) 
Quadro 18: Preferência dos alunos pelas tarefas implementadas: explicar processos de resolução 
 
 
 
 
Figura  25: Registo de alunos – G             f  p  q  … 
    
 
 
 
 
Figura  26: Registo de alunos – Nã  g             f  p  q  … 
 
 O quadro seguinte (Quadro 19) mostra os resultados obtidos, indicando o número de alunos 
(e a respetiva percentagem) que selecionou as diferentes opções (muito pouco, pouco, mais e muito 
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mais), nos diferentes adjetivos, sobre as aulas em que realizaram as tarefas desenvolvidas no 
âmbito do estudo, comparativamente com as aulas em que não realizaram estas tarefas.  
   
    n=17 
11 
(64,7%) 
6 
(35,3%) 
  Aborrecidas 
  
4 
(23,5%) 
13 
(76,5%) 
Divertidas 
  
7 
(41,2%) 
10 
(58,8%) 
Interessantes 
 
2 
(11,8%) 
5 
(29,4%) 
10 
(58,8%) 
Motivantes 
7 
(41,2%) 
5 
(29,4%) 
1 
(5,9%) 
 Cansativas 
  
9 
(52,9%) 
8 
(47%) 
produtivas (quanto ao 
promoverem o aprender 
Matemática) 
Quadro 19: Apreciação dos alunos sobre as aulas em que se realizaram as tarefas 
 A partir do quadro verifica-se que dos 17 alunos, 11 (64,7%) referiram que as aulas foram 
muito pouco aborrecidas e 7 alunos (41,2%) mencionaram que foram muito pouco cansativas; 13 
alunos (76,5%) referiram que foram muito mais divertidas, 10 alunos (58,8%) apontaram que 
foram muito mais interessantes, 10 alunos (58,8%) aludiram que foram muito mais motivantes; e 9 
alunos (52,9%) registaram que foram mais produtivas quanto ao promoveram o aprender 
Matemática. 
 O último aspeto acerca do qual se auscultou a opinião dos alunos diz respeito ao seu 
envolvimento nas aulas de Matemática em que se realizaram as tarefas do estudo (Quadro 20).  
 
    n=17 
Fui 
1 
(5,9%) 
 
4 
(23,5%) 
12 
(70,6%) 
participativo 
Tive  
2 
(11,8%) 
5 
(29,4%) 
10 
(58,8%) 
motivação para realizar o 
trabalho proposto 
Estive   
8 
(47%) 
9 
(52,9%) 
atento à aula 
senti-me   
3 
(17,6%) 
14 
(82,4%) 
motivado a participar na aula 
Gostei 
1 
(5,9%) 
 
2 
(11,8%) 
14 
(82,4%) 
da aula 
empenhei-me 
1 
(5,9%) 
 
7 
(41,2%) 
9 
(52,9%) 
na realização do trabalho 
proposto 
compreendi   
7 
(41,2%) 
10 
(58,8%) 
os assuntos matemáticos 
explorados 
Quadro 20: Apreciação dos alunos sobre as aulas em que se realizaram as tarefas 
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 Assim, através do quadro constata-se que dos 17 alunos, 14 (82,4%) declararam que 
gostaram muito mais das aulas; 12 alunos (70,6%) afirmaram ter sido muito mais participativos, 9 
alunos (52,9%) referiram ter estado muito mais atentos; 14 alunos (82,4%) sentiram-se muito mais 
motivados a participar na aula; 10 alunos (58,8%) sentiram-se muito mais motivados para realizar o 
trabalho; e 9 alunos (52,9%) indicaram que se empenharam muito mais na realização do trabalho 
proposto. De todos os alunos intervenientes no estudo (17 alunos), 10 alunos (58,8%) assinalaram 
que compreenderam muito mais os assuntos matemáticos explorados.   
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CAPÍTULO 5  CONCLUSÕES 
Sumário 5 
 Neste quinto começa-se por apresentar uma síntese conclusiva dos resultados do estudo, 
atendendo às questões. Seguidamente, dá-se conta das limitações do estudo e afiguram-se sugestões 
para futuras investigações. No final, tecem-se algumas considerações finais.  
 
5.1. Síntese conclusiva dos resultados 
 Com a realização deste estudo pretendeu-se responder a três questões de investigação, que 
se recordam: Quais as estratégias usadas pelos alunos na resolução de tarefas envolvendo os 
sentidos da operação subtração?; Qual o impacto das tarefas no desenvolvimento dos sentidos da 
operação subtração dos alunos?; e Qual a opinião dos alunos sobre as tarefas que realizaram?.  
 A fim de responder às questões de investigação e tendo em conta a finalidade deste estudo, 
foi necessário construir tarefas centradas no desenvolvimento dos diferentes sentidos associados à 
operação subtração, procurando criar múltiplas oportunidades para os alunos resolverem, 
analisarem e formularem problemas envolvendo a subtração nos sentidos de mudar tirando/ 
diferença, comparar e completar.  
 Os alunos foram confrontados com 13 tarefas que envolviam o sentido mudar tirando / 
diferença: 9 tarefas do tipo resolver problemas; 2 tarefas do tipo inventar problemas; e 2 tarefas do 
tipo explicar processos de resolução. Tendo em conta o número total de tarefas (13) verificou-se 
que nem todos os alunos responderam a todas as tarefas implementadas: 10 alunos não 
responderam às tarefas do tipo resolver problemas; 2 alunos não responderam às tarefas do tipo 
inventar problemas; e 15 alunos não responderam às tarefas do tipo explicar processos de 
resolução.  
 No sentido mudar tirando / diferença da operação subtração, no que se refere às estratégias 
usadas pelos alunos nas tarefas com foco no resolver problemas conclui-se que a estratégia mais 
usada foi o algoritmo da subtração (com e sem mudanças). Dentre as estratégias usadas pelos 
alunos, a menos usada foi a reta numérica. Outras estratégias usadas foram: a representação 
icónica: desenhos e esquemas, a representação ativa: material multibásico e material cuisenaire, e 
a operação inversa. Asoociado a este sentido, não se verificou o uso de estratégias como saltos. Na 
última sessão de intervenção com foco nas tarefas deste tipo verificou-se que todos os alunos que 
responderam recorrendo ao algoritmo da subtração.  
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 Quanto às tarefas que envolviam o sentido comparar associado à operação subtração os 
alunos depararam-se com 12 tarefas: 9 tarefas do tipo resolver problemas; 2 tarefas do tipo inventar 
problemas; e 1 tarefa do tipo explicar processos de resolução. Globalmente, concluiu-se que 53 
alunos não responderam às tarefas: 29 alunos não responderam às tarefas do tipo resolver 
problemas; 21 alunos não responderam às tarefas do tipo inventar problemas; e 3 alunos não 
responderam às tarefas do tipo explicar processos de resolução. Nas tarefas com foco no resolver 
problemas, quanto à estratégia mais utilizada pelos alunos registou-se o recurso à representação 
ativa: material multibásico e quanto à estratégia menos utilizada verificou-se o recurso à reta 
numérica. Associado a estas tarefas também se encontram estratégias como algoritmo da subtração 
(com e sem mudanças), saltos, operação inversa e representação ativa: material cuisenaire. 
Contrariamente, não se verificou o uso de estratégias como representação icónica: desenhos e 
esquemas. Na sessão 10, última sessão de intervenção com foco nas tarefas deste tipo, registou-se 
que todos os alunos recorreram à representação ativa: material multibásico.  
 No que concerne às tarefas que envolviam a subtração no sentido completar os alunos 
foram confrontados com 12 tarefas: 9 tarefas do tipo resolver problemas; 2 tarefas do tipo inventar 
problemas; e 1 tarefa do tipo explicar processos de resolução. Integralmente anotou-se que 40 
alunos não responderam às tarefas implementadas: 28 alunos não responderam às tarefas do tipo 
resolver problemas; 11 alunos não responderam às tarefas do tipo inventar problemas; e 1 aluno 
não respondeu às tarefas do tipo explicar processos de resolução. No que reporta às estratégias 
usados pelos alunos nas tarefas do tipo resolver problemas registou-se o maior recurso à estratégia 
representação ativa: material multibásico e menor recurso à estratégia representação icónica: 
esquemas. Nestas tarefas também emergiu o recurso a estratégias como algoritmo da subtração 
(sem mudanças), operação inversa e representação ativa: material Cuisenaire. Os alunos, para a 
resolução destas atividades não recorreram a estratégias como reta numérica, saltos e 
representação icónica:desenhos. Na tarefa 3 da sessão 10, última sessão com foco em tarefas deste 
tipo, deparou-se que um aluno não conseguiu responder à tarefa e os que responderam recorreram à 
representação ativa: material multibásico.  
 Fato comum aos três tipos de tarefas implementadas foi a diminuição do número de alunos 
que não responderam, não inventaram um problema ajustado à situação apresentada e não 
explicaram o processo de resolução associado à situação apresentada, envolvendo a subtração no(s) 
sentido(s) mudar tirando / diferença, comparar e completar, desde a primeira até à última sessão 
deste estudo.   
 A partir da análise dos resultados apresentados anteriormente constatou-se que nas tarefas 
do tipo resolver problemas e inventar problemas com sentido mudar tirando/ diferença houve um 
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menor número de alunos a não responder ao solicitado comparativamente com o ocorrido nas 
tarefas do tipo explicar processos de resolução com este sentido da operação subtração envolvido. 
 Por outro lado, houve um menor número de alunos que utilizaram o algoritmo da 
subtração para a realização das tarefas implementadas. Nas primeiras sessões da intervenção os 
alunos recorreram a esta estratégia independentemente do sentido associado à tarefa. Com a 
implementação de diversas tarefas (problemas) os alunos começaram a recorrer a estratégias como 
por exemplo a representação ativa: material multibásico e material cuisenaire, nas tarefas com 
sentido comparar e completar implícito e ao algoritmo da subtração nas tarefas com sentido mudar 
tirando/ diferença da operação subtração.  
 Os resultados obtidos constatam que as tarefas implementadas do tipo resolver problemas, 
inventar problemas e explicar processos de resolução contribuíram para o desenvolvimento dos 
sentidos mudar tirando / diferença, comparar e completar da operação subtração dos alunos.   
 Quanto ao envolvimento dos alunos nas aulas de Matemática em que se realizaram as 
tarefas do estudo, os alunos consideraram que foram muito mais participativos, empenharam-se 
muito mais na realização do trabalho, estando atentos à aula, e sentindo-se muito mais motivados 
para realizar as tarefas e para participar na aula (Quadro 20). 
 Na perspetiva dos alunos, as tarefas realizadas no âmbito do estudo foram muito pouco 
aborrecidas, mais produtivas quando ao promoverem o aprender Matemática e muito mais 
divertidas, interessantes e motivantes, comparativamente com outras em que não realizaram estas 
tarefas (Quadro 19). Os mesmos, também referiram que as suas tarefas preferidas (apontadas como 
primeira, na ordem de preferência) foram as referentes ao tipo inventar problemas (Quadro 15). 
  
5.2. Limitações do estudo 
 Tendo em conta o contexto comum da intervenção do estudo e o de Prática Pedagógica 
Supervisionada, o estudo foi desenvolvido numa ótica de plano de um ciclo de planificação, ação, 
observação e reflexão. Consequentemente não foi possível alargar a mais do que um ciclo porque a 
duração de Prática Pedagógica Supervisionada B2, contexto de realização do estudo, afigurou-se 
insuficiente para a realização de um novo ciclo. Esta impossibilidade foi considerada uma limitação 
porque há necessidade de explorar e analisar convenientemente e com consistência todo o conjunto 
de interações ocorridas durante o processo, não deixando de lado eventuais desvios processados por 
razões exógenas que têm que ser levados em conta e, desse modo, proceder a reajustes na 
investigação do problema. 
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 Outra das limitações foca-se no questionário aplicado aos alunos no final das intervenções. 
Para além da impossibilidade de testagem do mesmo, antes da sua administração, considera-se que 
teria sido mais enriquecedor para a recolha de dados se tivesse sido aplicado um questionário no 
final de cada sessão. Esta opinião emerge do fato de o questionário ser um ótimo instrumento de 
recolha de informação sobre as opiniões e atitudes dos alunos, relativamente ao que fizeram em 
determinada situação concreta (Tenbrink, 1984). Dada a simplicidade e rapidez de análise e de 
sistematização dos dados (Carmo e Ferreira, 1998) era possível ter em conta as opiniões dos alunos 
sobre as tarefas implementadas para a planificação das sessões seguintes.  
 
5.3. Sugestões para futuras investigações 
 Uma das sugestões suscetível deste estudo diz respeito à necessidade de os professores 
encorajarem os alunos a utilizarem estratégias de resolução progressivamente mais flexíveis e 
eficientes, partindo das suas estratégias informais. Apesar de vários estudos sugerirem que os 
alunos são capazes de desenvolver as suas próprias estratégias cabe aos professores promover o 
desenvolvimento dessas estratégias, porque se não forem ensinadas corre-se o risco de alguns 
alunos não terem acesso a elas. Assim, sugere-se que, em estudos futuros, os professores tenham 
presentes a necessidade de uma intervenção direcionada para esta postura.   
 Nos últimos anos têm sido realizados vários estudos em Portugal sobre o desenvolvimento 
dos sentidos das operações, centrando-se na compreensão e na identificação das estratégias a que 
os alunos recorrem nas tarefas que lhe são propostas. Contudo, torna-se pertinente a realização de 
estudos que se centrem na aprendizagem de diferentes estratégias e que explicitem quais as 
estratégias a privilegiar nos dois primeiros anos de escolaridade. Para que isto seja possível, pode-
se recorrer a uma maior diversidade de tarefas. Estas devem ser planificadas antecipadamente e 
incidir sobre os diferentes sentidos associados a cada uma das quatro operações elementares.   
 Em trabalhos futuros recomenda-se que, relativamente à forma de trabalho, haja um 
trabalho conjunto entre professores e investigadores, de preferência com equipas mais alargadas 
para que o âmbito da partilha e discussão possa promover um maior desenvolvimento profissional 
para todos os intervenientes. Deste modo contrubui-se para um melhor ensino e aprendizagem da 
matemática nos primeiros anos. 
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5.4. Considerações finais  
 O                b  çã     h b     çã  p         ê        P    g   v     z  “        ã     
conhecimento disciplinar, da fundamentação da prática de ensino na investigação e da iniciação à 
p       p  f        ” (D      -Lei 43/2007, p. 1321). Neste sentido, pela sua conjunção com PPS, a 
realização deste estudo foi fruto de uma conjugação de dois papéis, o de professora e o de 
investigadora. Ambos se complementaram, tendo em conta que um professor é também um 
  v    g    , é “          ,    g              çã               é p       í               çõ   
g  b   ” (A    ã , 2001, p. 21). D     f    , p      é        v        q      p  f     ,      
estudo possibilitou o primeiro contacto com a investigação em sala de aula. 
 Dada a natureza metodológica deste estudo orientada para a prática pretendeu-se melhorar 
   p                 .         h      ã          g   “p            j ,     p     p  f  ç       , 
bem reflectido, da competência de ensina ”     “ p  f  ç              p  ê               ” 
atinge-       vé     “       çã  g             p        g   v       vé                           
p óp        v             ” (S   h    , 1975,           A    ã , 2001, p. 23). A     g        
ciclo de planificação, ação, observação e reflexão, com ciclos sucessivos de avaliação e reflexão 
associados a etapas de desenvolvimento das sessões, procurou-se promover o desenvolvimento dos 
sentidos (mudar tirando / diferença, comparar e completar) associados à operação subtração dos 
alunos através de uma intervenção planeada.  
 A fim estruturar uma intervenção que fizesse sentido para os alunos e que, 
simultaneamente, proporcionasse a aprendizagem dos sentidos associados à operação subtração dos 
mesmos procurou-se seguir uma sequência fundamentada por uma estruturação lógica. Assim, no 
início deste estudo foi essencial a procura de literatura sobre os sentidos associados à operação 
subtração, tarefas que envolvessem estes sentidos e as estratégias de resolução usadas pelos alunos. 
As leituras traduziram-se num aprofundamento da compreensão sobre questões fundamentais 
relativas ao desenvolvimento dos sentidos associados à operação subtração. A revisão da literatura 
permitiu contactar com diversos estudos realizados por autores de referência no âmbito desta 
temática.  
 Fundamentada na revisão da literatura procedeu-se à planificação da intervenção. Um 
aspeto que sobressai do estudo realizado é a importância da seleção das tarefas, dos seus contextos 
e dos números utilizados. Assim, na fase de elaboração e planificação das sessões exigiu-se a 
tomada de decisões para delinear um possível cenário de intervenção, que fosse, simultaneamente, 
flexível e aberto, prevendo, sempre que possível, eventuais consequências ao longo da 
implementação das atividades na sala de aula. 
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 Para além destes aspetos, a reflexão resultante do trabalho colaborativo com a orientação e 
experiência partilhada da professora titular da turma e da professora orientadora foi imprescindível. 
Desta forma, o trabalho cooperativo, assente em práticas democráticas, também foi transferido para 
                            ,       g          õ        p       çã ,         p ç  à  “p           
   p   çã                        v vê                ” (L      , 2008, p. 2). Ao longo da 
intervenção foram emergindo momentos para examinar e refletir sobre as práticas pedagógicas 
efetivadas, num processo que decorreu durante e após a ação. Procurou-se refletir e avaliar cada 
situação e resolver os problemas durante a ação (Zeichner, 1993, citado em Nunes, 2000). Através 
dos momentos de reflexão foi possível formular e/ou reformular tarefas, sendo a reflexão um 
suporte para a tomada de decisões futuras, no sentido de melhorar as práticas pedagógicas para 
potenciar as aprendizagens dos alunos, tendo em conta o que os alunos fazem e dizem. Recorrendo 
a instrumentos como, por exemplo, o diário da professora investigadora também se refletiu sobre a 
 çã      b     “  f  xã      çã ” (S hö , 1992,           N    , 2000, p.13). S       reflexão 
integrada na produção e reformulação de atividades a implementar no quadro da intervenção em 
contexto de sala de aula, a reflexão retrospetiva sobre ações ocorridas foi suporte de decisões para 
futuras ações, no sentido de melhorar as práticas pedagógicas para potenciar as aprendizagens dos 
alunos. 
 O processo reflexão e de planificação que estruturaram a intervenção tiveram subjacente a 
turma em que foi implementada. Nesta turma do 2.º ano do Ensino Básico todos os alunos 
mostraram gosto em aprender, em resolver problemas, em envolver-se em discussões sobre as 
resoluções das tarefas e em explicitar e justificar os seus raciocínios perante os outros. A este gosto 
não foi alheio o ambiente de sala de aula que foi sendo construído e negociado pela professora em 
conjunto com os seus alunos. As aprendizagens dos alunos no âmbito desta intervenção de ensino 
foram associadas, sobretudo, à subtração considerando como pano de fundo o desenvolvimento dos 
sentidos associados a esta operação. O desenvolvimento da intervenção proporcionou aos alunos 
aprendizagens sobre os sentidos da operação subtração e a participação destes neste estudo 
possibilitou-lhes o contacto com diversas estratégias. 
 Para que a aprendizagem dos alunos fosse conseguida foi necessário tomar algumas 
opções. A primeira opção focou-      p          p        p   góg    ,                 “         
   v       q         h     p í          b  h  p  f               p  f     ”,                      
e não no professor (Vieira, 2003, p. 75). Tal enquadra-se numa perspetiva de professor enquanto 
“f                       çã            ”           . N         ,   “                p p      v     
                     h        ”. O p  f      é “  p  b      z        saberes e o organizador de 
situações-proble  ” (   h p z et al., 2000, citado em Vieira, 2003, p. 77). Todavia nem sempre 
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foi fácil articular a planificação deste estudo com o desenvolvimento do trabalho na sala de aula. O 
fato de estar a trabalhar a operação subtração no momento em que estava a ser lecionado a 
operação multiplicação proporcionou alguma queda na sequência do estudo. Considera-se que este 
seria um aspeto a mudar, de modo a que estudos desta natureza pudessem ser desenvolvidos em 
simultâneo com a aprendizagem da operação em foco. Para além deste evidencia-se que o teste 
escrito final também devia ser alvo de algumas reformulações no que se refere ao tipo de problema 
das tarefas. Ou seja, tendo em conta que ao longo de implementação do estudo os alunos foram 
confrontados com problemas de um, dois, três e quatro passos, as tarefas que constituíam o teste 
escrito final também podiam englobar problemas de dois, três e quatro passos e não apenas 
problemas de um passo.  
 Outro aspeto que ressaltou dúvidas e incertezas foi os momentos em que a sobrecarga de 
trabalho, sobretudo durante a recolha de dados, impediu que se aprofundasse algumas reflexões. 
Contudo, no final do estudo emerge a convicção de que o ensino e a aprendizagem dos sentidos da 
operação subtração nos primeiros anos é possível, desde que os professores estejam sensibilizados 
para esta temática, para novas abordagens metodológicas, uma maior diversidade de tarefas, e uma 
nova forma de as explorar com os alunos. Não são só as boas tarefas que podem proporcionar aos 
alunos aprendizagem matemática, mas, igualmente, a forma como são pensadas e exploradas e a 
reflexão que sobre elas se faz. 
 A realização deste estudo facultou uma aprendizagem a nível pessoal e profissional. Esta 
aprendizagem ressalta da perspetiva ensinando e investigando, de forma dinâmica, teórica e prática. 
O    j , “q            p                ” (F     , 2001, p. 25)   “ p     -se a investigar, 
  v    g    ” (A    ã , 2001, p. 28). A    ,         -se, nas suas distintas vertentes, o contributo 
de um momento de grande e profunda aprendizagem. Um dos seus contributos relaciona-se com o 
desenvolvimento da capacidade de refletir, de modo permanente e organizado, sobre as 
aprendizagens dos alunos e sobre o trabalho do professor para proporcionar essas aprendizagens. 
Conhecer e refletir sobre estes aspetos contribui para uma melhoria da prática, atendendo a 
múltiplos aspetos como a cultura de sala de aula, as práticas do professor e as aprendizagens dos 
alunos. 
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Apêndice A – Guião didático  
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Atividades de matemática no 2.º ano do Ensino Básico 
 
 
 
 
 
 
   
Guião Didático 
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Guião da professora estagiária investigadora 
(A) Enquadramento curricular da sessão  
 Para esta sessão são tidas em conta as orientações curriculares apresentadas nos 
documentos do Ministério da Educação: Programa e Metas Curriculares do Ensino Básico de 
Matemática (2.º ano de escolaridade).  
 
Metas Curriculares de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […]   b   çã  
Objetivo Geral: […] subtrair números naturais 
Descritores: Subtrair fluentemente números naturais até 20.  
                      S b            ú                 é 1000 […]. 
Objetivo Geral: Resolver problemas 
Descritores: R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],        , 
comparar e completar.  
 
Programa de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […] subtração 
Conteúdos:  
     Cálculo mental:[…] diferenças de números até 20, […] subtrações de 10 e 100 a números de 
três algarismos; 
     Subtrações de números até 1000; 
     Problemas de um ou dois passos envolvendo situações de […], retirar, comparar e completar. 
 
(B) Operacionalização didática 
 A primeira sessão tem como principais finalidades identificar as estratégias utilizadas pelos 
alunos na resolução de tarefas que envolvem a subtração nos diversos sentidos e identificar os 
sentidos desenvolvidos nos alunos.  
 Começa-se por informar os alunos que irão realizar um conjunto de tarefas que devem 
resolver individualmente. De seguida, entrega-se, a cada aluno, o teste escrito e lê-se as questões.  
 A fim de acompanhar e supervisionar o desenvolvimento das tarefas, a professora deve 
circular pela sala. Sempre que achar necessário deve intervir, esclarecendo dúvidas e dando 
sugestões de forma a garantir o sucesso na concretização das tarefas.  
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 Prevê-se que os alunos tenham dificuldades na realização da Parte II, uma vez que é 
composta por tarefas que envolvem explicar o processo de resolução apresentado. Para dar resposta 
às dificuldades dos alunos apresentam-se as seguintes indicações: o que começa por representar a 
Maria? E o Afonso? Como é que a Maria faz as subtrações? Por classes? Por ordens? O Afonso 
recorre à reta numérica, como subtrai? Subtrai o número inteiro?     
 Se a mesma dúvida for levantada por mais de um /dois alunos a explicação será dada para 
o grupo todo.   
 À medida que cada aluno acabe o teste, deve entrega-lo à professora, a fim de esta fazer 
uma análise de conteúdo das produções escritas dos alunos.  
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Guião do aluno 
(A) Folha de registos dos alunos  
Nome: __________________________________ Data: ____________ 
Parte I 
1. Uma ida ao teatro  
A Mafalda foi ao teatro. Sentou-se numa fila que tinha 15 lugares e 
contou que havia 7 lugares ocupados.  
Quantos lugares estavam vazios?  
 
Explica como chegaste à tua resposta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
R: ______________________________________________________ 
 
2. Os berlindes  
Na sexta-feira, o Rui levou para a escola 60 berlindes. No recreio estava 
a jogar com os colegas e perdeu 35 berlindes.  
Com quantos berlindes ficou o Rui? 
 
Explica como chegaste à tua resposta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
R: ______________________________________________________ 
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3. A irmã das gémeas  
A Ana e a Maria são duas irmãs gémeas com 6 anos de idade. A irmã das 
gémeas tem 20 anos.  
Quantos anos tem a mais a irmã do que as gémeas? 
 
Explica como chegaste à tua resposta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
R: ______________________________________________________ 
 
 
4. A prenda do pai  
O Fernando foi comprar um relógio para 
oferecer ao pai. Na montra da loja viu 
estes dois relógios.  
 
Qual é o mais caro? ___________ 
Quanto custa a mais do que o outro?  
 
Explica como chegaste à tua resposta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
R: ______________________________________________________ 
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5. As leituras da Marta  
A Marta está a ler um livro. Já leu 16 páginas e o livro tem 28 páginas. 
Quantas páginas lhe faltam ler para terminar a leitura do livro? 
 
Explica como chegaste à tua resposta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
R: ______________________________________________________ 
 
 
6. Os animais de estimação  
Sessenta e dois alunos da escola da Sofia têm um animal de estimação: 
um cão ou um gato. Sabendo que quarenta e nove desses alunos têm um cão, 
quantos alunos têm um gato? 
 
Explica como chegaste à tua resposta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
R: ______________________________________________________ 
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Parte II 
1. Uma sessão de cinema  
Numa das salas do Fórum de Aveiro, com lugar para 257 pessoas 
sentadas, está em exibição o filme Lego.  
Para a sessão da tarde já foram vendidos 125 bilhetes. 
Quantos lugares ainda estão disponíveis para esta sessão? 
 
A Maria e o Afonso apresentaram as seguintes resoluções:  
 
Maria 
 
 
 
 
 
 
 
 
Afonso 
 
 
 
  
Explica o processo de resolução da Maria e do Afonso.  
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2. Parar ou avançar  
O Rafael e a Cláudia estiveram a jogar a um jogo chamado “Parar ou 
Avançar”. No final, a Cláudia obteve 157 pontos e o Rafael obteve43 
pontos a menos do que a Cláudia.  
Quantos pontos obteve o Rafael? 
 
A Maria e o Afonso apresentaram as seguintes resoluções:  
 
Maria Afonso 
 
 
 
Que processo de resolução usarias tu: o da Maria ou o do Afonso? 
 
 
 
 
 
 
 
Explica a tua opção.  
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Guião da professora estagiária investigadora 
(A) Enquadramento curricular da sessão  
 Para esta sessão são tidas em conta as orientações curriculares apresentadas nos 
documentos do Ministério da Educação: Programa e Metas Curriculares do Ensino Básico de 
Matemática (2.º ano de escolaridade).  
 
Metas Curriculares de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […]   b   çã  
Objetivo Geral: […] subtrair números naturais 
Descritores: Subtrair fluentemente números naturais até 20.  
                      S b            ú                 é 1000 […]. 
Objetivo Geral: Resolver problemas 
Descritores: R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],         […].  
 
Programa de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […] subtração 
Conteúdos:  
     Cálculo mental:[…] diferenças de números até 20, […] subtrações de 10 e 100 a números de 
três algarismos; 
     Subtrações de números até 1000; 
     Problemas de um ou dois passos envolvendo situações de […], retirar [..,].  
  
(B) Operacionalização didática 
 A sessão 2 tem como finalidade a realização de tarefas que envolvem o sentido mudar 
tirando / diferença (retirar) da operação subtração.  
 Começa-se por informar os alunos que nos minutos seguintes irão realizar um conjunto de 
tarefas no âmbito do projeto da professora estagiária. Inicialmente, informa-se os alunos que o 
trabalho deve ser realizado individualmente e que quando surgirem dúvidas devem solicitar a 
professora.  
 As questões formuladas pelos alunos podem ir ao encontro de: na tarefa 3, temos que dar a 
resposta ao problema? A fim de dar resposta a esta questão, a professora estagiária deve reforçar o 
Sessão 2 
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  b   h                 “  v        p  b    ”.  xp       ,   f    q     v     v         
problema, tendo como exemplo os que resolveram anteriormente.     
 Posteriormente, será distribuído a cada aluno a folha de registo. antes de se pedir a sua 
realização, faz-se uma leitura em voz alta das questões, para uma melhor apreensão do que é 
pedido.  
 O papel da professora estagiária será acompanhar e supervisionar o desenvolvimento da 
sessão. Sempre que achar necessário deve intervir, esclarecendo dúvidas e dando sugestões de 
forma a garantir o sucesso na concretização das tarefas.  
 À medida que cada aluno acabe o teste, deve entrega-lo à professora, a fim de esta fazer 
uma análise de conteúdo das produções escritas dos alunos. 
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Guião do aluno 
(A) Folha de registos dos alunos   
Tarefa 1: A camisola do Fernando 
 
O Fernando comprou uma camisola como a representada na 
figura. Pagou a camisola com uma nota de 50 euros. 
Quanto recebeu de troco? 
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tarefa 2: As casas em construção  
Os pais da Rute querem comprar uma casa nova. Ao 
passearem por Leiria viram a placa representada na 
figura com a seguinte informação: em construção estão 
240 casas e foram vendidas 119 casas.   
Quantas casas ainda estão à venda? 
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o 
problema) 
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Tarefa 3:  
Inventa um problema que para ser resolvido seja necessário calcular o 
valor numérico da seguinte expressão.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nome:____________________________________ Data:________________ 
 
 
496 − 85 = ? 
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Guião da professora estagiária investigadora 
(A) Enquadramento curricular da sessão  
 Para esta sessão são tidas em conta as orientações curriculares apresentadas nos 
documentos do Ministério da Educação: Programa e Metas Curriculares do Ensino Básico de 
Matemática (2.º ano de escolaridade).  
 
Metas Curriculares de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […]   b   çã  
Objetivo Geral: […] subtrair números naturais 
Descritores: Subtrair fluentemente números naturais até 20.  
                      S b            ú                 é 1000 […]. 
Objetivo Geral: Resolver problemas 
Descritores: R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],    p     
[…].  
 
Programa de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […] subtração 
Conteúdos:  
     Cálculo mental:[…] diferenças de números até 20, […] subtrações de 10 e 100 a números de 
três algarismos; 
     Subtrações de números até 1000; 
     Problemas de um ou dois passos envolvendo situações de […], comparar […]. 
 
(B) Operacionalização didática 
 A sessão 3 tem como finalidade a realização de tarefas que envolvem o sentido comparar 
da operação subtração. 
 Começa-se por informar os alunos que irão realizar um conjunto de tarefas que devem 
resolver individualmente. De seguida, entrega-se, a cada aluno, a folha de registos e lê-se as 
questões. 
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 A fim de acompanhar e supervisionar o desenvolvimento das tarefas, a professora deve 
circular pela sala. Sempre que achar necessário deve intervir, esclarecendo dúvidas e dando 
sugestões de forma a garantir o sucesso na concretização das tarefas.  
 Tendo em conta o solicitado na tarefa 3, onde se observa uma balança de pratos em 
situação de equilíbrio, mas numa das expressões apresentadas falta um elemento, prevê-se que os 
alunos revelem dificuldades em interpretar a imagem e, posteriormente, em formular um problema. 
Para dar resposta a esta situação, a professora estagiária colocará algumas questões, tais como: os 
pratos da balança encontram-se equilibrados? Se sim, que valor terei que retirar no prato B da 
balança, tendo em conta o que foi retirado na prato A para que esta continue equilibrada?; Se as 
balanças estão equilibradas o valor será o mesmo ou será diferente?.  
 À medida que cada aluno acabe o teste, deve entrega-lo à professora, a fim de esta fazer 
uma análise de conteúdo das produções escritas dos alunos.  
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Guião do aluno 
(A) Folha de registos dos alunos   
Tarefa 1: A montra de bicicletas  
Ao passear pelas ruas de Aveiro, o Rui 
observou uma montra com duas bicicletas e 
respetivo preço, como mostra a figura ao 
lado.  
Qual é a diferença de preço entre estas duas bicicletas? 
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
 
 
 
 
 
 
Tarefa 2: O cinema do Fórum de Aveiro   
No cinema do Fórum de Aveiro há no total lugar para 344 pessoas sentadas. 
Na sala 1 há lugar para 180 pessoas sentadas. Na sala 2 há lugar para 164 pessoas.  
Quantos lugares tem a sala 1 a mais do que a sala 2? 
 (Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
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Tarefa 3:  
Observa a imagem.  
 
 
 
 
 
Inventa um problema em que seja necessário descobrir o valor 
numérico correspondente ao ponto de interrogação da expressão que se 
encontra na balança B.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nome:________________________________________ Data:_____________ 
87 - 15 87 - ? 
A B 
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Guião da professora estagiária investigadora 
(A) Enquadramento curricular da sessão  
 Para esta sessão são tidas em conta as orientações curriculares apresentadas nos 
documentos do Ministério da Educação: Programa e Metas Curriculares do Ensino Básico de 
Matemática (2.º ano de escolaridade).  
 
Metas Curriculares de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […]   b   çã  
Objetivo Geral: […] subtrair números naturais 
Descritores: Subtrair fluentemente números naturais até 20.  
                      S b            ú                 é 1000 […]. 
Objetivo Geral: Resolver problemas 
Descritores: R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […]    p     .  
 
Programa de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […] subtração 
Conteúdos:  
     Cálculo mental:[…] diferenças de números até 20, […] subtrações de 10 e 100 a números de 
três algarismos; 
     Subtrações de números até 1000; 
     Problemas de um ou dois passos envolvendo situações de […] completar. 
 
(B) Operacionalização didática 
 A sessão 4 tem como finalidade a realização de tarefas que envolvem o sentido mudar 
completar da operação subtração. 
 No início da sessão informa-se os alunos que irão realizar um conjunto de tarefas que 
devem realizar individualmente. Posteriormente, entrega-se a folha de registos a cada aluno e lê-se, 
numa leitura em voz alta, as tarefas.  
 Na tarefa 1 antevê-se dificuldades no que se refere à identificação das notas do nosso 
sistema numerário. Estas dificuldades justificam-se pelo fato de este conteúdo programático ter 
sido abordado à pouco tempo e pelas dificuldades apresentadas por alguns alunos no momento da 
sua abordagem. Outra dificuldade que pode surgir associada a esta tarefa prende-se com a 
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necessária identificação do elemento em falta. Por norma, os alunos apenas desconhecem o valor 
da diferença / resto. Assim, ao serem confrontados a identificar a expressão numérica que irá dar 
resposta ao problema e, simultaneamente, terem que calcular o valor do aditivo, prevê-se que terão 
dificuldades acrescidas. O mesmo poderá acontecer na tarefa 3, uma vez que os alunos têm que 
inventar um problema para que o resultado do mesmo seja o valor do subtrativo. Se estas dúvidas 
forem apresentadas por mais do que um aluno, a explicação será dada em grande grupo.   
 À medida que cada aluno acabe a realização das tarefas, deve entrega a folha de registos à 
professora, a fim de esta fazer uma análise de conteúdo das produções escritas.  
  
102 
 
Guião do aluno 
(A) Folha de registos dos alunos   
Tarefa 1: A prenda de aniversário da Joana  
Amanhã é o aniversário da Joana. A 
sua mãe foi à loja Toys "R"Us, procurar o 
melhor presente para lhe oferecer.  
Na montra estavam os brinquedos 
representados na figura. 
A mãe da Joana comprou-lhe o 
xilofone colorido, pagou com uma nota e 
recebeu de troco 75 euros. 
Qual o valor da nota com que a mãe da Joana pagou o xilofone? 
 (Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
 
 
 
Tarefa 2: O livro de histórias da Mafalda 
 
No dia de anos da Mafalda, a mãe deu-lhe um livro de histórias.  
O livro tem 300 páginas. Na 1.ª semana, a Mafalda leu 148 páginas. 
 
Ao fim da 1ª semana, quantas páginas ainda tinha a Mafalda que 
ler para terminar o livro?  
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
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Tarefa 3:  
Inventa um problema que para ser resolvido seja necessário calcular o 
valor numérico da seguinte expressão.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nome:________________________________________ Data:_____________ 
 
496 − ? = 319 
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Guião da professora estagiária investigadora 
(A) Enquadramento curricular da sessão  
 Para esta sessão são tidas em conta as orientações curriculares apresentadas nos 
documentos do Ministério da Educação: Programa e Metas Curriculares do Ensino Básico de 
Matemática (2.º ano de escolaridade).  
 
Metas Curriculares de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […]   b   çã  
Objetivo Geral: […] subtrair números naturais 
Descritores: S b       ú                 é 1000 […]. 
Objetivo Geral: Resolver problemas 
Descritores: R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],        , 
   p     […].  
 
Programa de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […]   b   çã  
Conteúdos:  
                  :           ú              g      ,   f    ç       ú        é 20, […] 
subtrações de 10 e 100 a números de três algarismos; 
    
     Subtrações de números até 1000; 
 
     P  b                    p        v  v          çõ      […],        ,    p     […]. 
 
(B) Operacionalização didática 
 Com o desenvolvimento desta sessão pretende-se analisar a resolução dos alunos, 
elaboradas anteriormente na sessão 3, quando confrontados com a tarefa que envolvia o sentido 
comparar da operação subtração.   
 Excecionalmente, esta sessão será desenvolvida em grande grupo (turma) com a orientação 
da professora estagiária investigadora e a participação oral dos alunos.  
 Começa-se por apresentar, no quadro interativo, a tarefa 1: 
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 De seguida, questiona-se os alunos sobre a forma como resolveriam a tarefa apresentada, a 
fim de perceber se os alunos iriam recorrer todos ao mesmo processo de resolução, tal como foi 
verificado nas resoluções da sessão 3.  
 Refere-se aos alunos que se irá projetar, no quadro interativo, uma resolução da tarefa 
explorada anteriormente. Expõe-se à turma a seguinte resolução: 
   
 
 
 
 
 
 
 
 De seguida, solicita-se aos alunos que expliquem o processo de resolução utilizado. Depois 
de algumas explicações, a PEI constrói com os alunos uma sequência dos passos que os alunos 
envolveram para explicar o processo de resolução. Estes passos serão registados no quadro branco, 
pela PEI.   
 Posteriormente, a PEI refere que irá apresentar outro processo de resolução da mesma 
tarefa. Começa por apresentar o material a que irá recorrer: material Multibasico. Questiona os 
alunos sobre a representação que cada peça a fim de relembrar que os cubos representam uma 
unidade; as barras representam uma dezena e as placas representam uma centena. Solicita aos 
alunos para representarem os dois números apresentados na tarefa 1 que correspondem ao preço de 
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cada bicicleta. Depois desta representação estar concluída, questiona os alunos sobre a existência 
de algum material comum às duas representações; a possibilidade de juntar material que se 
encontre representado nos dois valores; que material.   
 Depois de ouvir os alunos e juntar o material possível de ser emparelhado, a PEI questiona 
qual o material que sobrou; que material só aparece de um dos lados; que outra representação se 
p    f z     b        v    ;   p    b           “         ”   p           b           b         
unidades. Depois volta a questionar a existência de material com a mesma representação dos dois 
lados; que material é coincidente. Por fim, volta a emparelhar e questiona que material sobrou e 
que valor representa.     
 De modo a recorrer a outro material, a PEI apresenta a seguinte questão:  
A Maria tem 10 flores na jarra da sala e tem 7 na jarra do seu quarto. 
Quantas flores tem uma jarra a mais do que a outra? 
 
 A fim de dar resposta a esta tarefa, a PEI questiona os alunos como podemos resolver esta 
tarefa? Podemos recorrer a algum material? Qual?. Depois de ser identificado o material 
cuisenaire, a PEI questiona que peça do Cuisenaire vamos utilizar? Porque?. Explica aos alunos 
que se deve utilizar a peça branca / a unidade individual (que representa o número 1) para 
representar cada uma das flores que estão nas jarras. De seguida, solicita aos alunos para ligar as 
peças que forem possíveis, ou seja as peças que existam de ambos os lados até ao momento em que 
apenas restar peças de um dos lados.  
 Através destes dois materiais, os alunos ficarão a conhecer outra forma de resolverem o 
mesmo problema, usando o sentido comparar da operação subtração, sem que esta denominação 
seja referida. Assim, pretende-se que os alunos recorram a outras estratégias diferentes do habitual 
algoritmo.   
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Guião da professora estagiária investigadora 
(A) Enquadramento curricular da sessão  
 Para esta sessão são tidas em conta as orientações curriculares apresentadas nos 
documentos do Ministério da Educação: Programa e Metas Curriculares do Ensino Básico de 
Matemática (2.º ano de escolaridade).  
 
Metas Curriculares de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […]   b   çã  
Objetivo Geral: […] subtrair números naturais 
Descritores: Subtrair fluentemente números naturais até 20.  
                      S b            ú                 é 1000 […]. 
Objetivo Geral: Resolver problemas 
Descritores: R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],        , 
   p     […].  
 
Programa de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […] subtração 
Conteúdos:  
     Cálculo mental:[…] diferenças de números até 20, […] subtrações de 10 e 100 a números de 
três algarismos; 
     Subtrações de números até 1000; 
     Problemas de um ou dois passos envolvendo situações de […], retirar, comparar […]. 
 
(B) Operacionalização didática 
 Nesta sessão focam-se os sentidos mudar tirando / diferença (retirar) e comparar associados 
à operação subtração. Começa-se por informar os alunos que irão realizar um conjunto de tarefas 
que devem resolver individualmente. De seguida, entrega-se, a cada aluno, a folha de registo e lê-se 
as questões. 
 Depois de uma reflexão sobre o sentido comparar (na sessão 5), prevê-se que os alunos 
tenham menos dificuldades na tarefa com esse sentido implícito. Contudo, podem surgir 
dificuldades em resolver a tarefa por se tratar de um problema de três passos. Desta forma, os 
alunos terão que calcular, em primeiro lugar, o número de alunos que almoçaram na cantina na 6.ª 
feira para, posteriormente, comparar com o número de alunos que almoçaram na 3.ª feira.  
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 Uma vez que se prevê que os alunos apresentem dificuldades por se tratar de problemas 
com mais de um passo, a PEI deve circular pela sala a fim de acompanhar e supervisionar o 
desenvolvimento das tarefas. Se se justificar, deve-se esclarecer estas situações em grande grupo.  
 À medida que cada aluno acabe o teste, deve entrega-lo à professora, a fim de esta fazer 
uma análise de conteúdo das produções escritas dos alunos.  
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Guião do aluno 
(A) Folha de registos dos alunos   
Tarefa 1: O lanche com os amigos 
O Afonso vai fazer um lanche no jardim de sua casa. 
Para o lanche convidou os seus dois primos de Lisboa, o 
melhor amigo que vive no Porto e 4 colegas da escola de Aveiro.   
Sabendo que a mãe do Afonso comprou 23 pães e que o Afonso e cada menino 
comeu, cada um, dois pães, quantos pães sobraram? 
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
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Tarefa 2: Almoços na cantina da escola 
 
 
 
 
 
 
 
 
O gráfico representa o número de alunos que almoçaram na cantina na última 
semana. Sabe-se que, nos 5 dias da semana, almoçaram na cantina da escola 801 
alunos.  
Quantos alunos almoçaram na 6.ª feira na cantina da escola a menos do que 
na 3.ª feira? 
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nome:____________________________________ Data:________________ 
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Guião da professora estagiária investigadora 
(A) Enquadramento curricular da sessão  
 Para esta sessão são tidas em conta as orientações curriculares apresentadas nos 
documentos do Ministério da Educação: Programa e Metas Curriculares do Ensino Básico de 
Matemática (2.º ano de escolaridade).  
 
Metas Curriculares de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […]   b   çã  
Objetivo Geral: […] subtrair números naturais 
Descritores: Subtrair fluentemente números naturais até 20.  
                      S b            ú                 é 1000 […]. 
Objetivo Geral: Resolver problemas 
Descritores: R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […]    p     .  
 
Programa de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […] subtração 
Conteúdos:  
     Cálculo mental:[…] diferenças de números até 20, […] subtrações de 10 e 100 a números de 
três algarismos; 
     Subtrações de números até 1000; 
     Problemas de um ou dois passos envolvendo situações de […] completar. 
 
(B) Operacionalização didática 
 Com o desenvolvimento desta sessão pretende-se clarificar o sentido completar da 
operação subtração, uma vez que os alunos quando confrontados com tarefas que envolvem este 
sentido apresentam inúmeras dificuldades.   
 Excecionalmente, esta sessão será desenvolvida em grande grupo (turma) com a orientação 
da professora estagiária investigadora e a participação oral dos alunos.  
 De modo a recorrer a um objeto do quotidiano dos alunos, a professora estagiária 
investigadora questiona os alunos: alguém já fez alguma coleção? era uma coleção de que?; como 
iam colecionando?; como sabiam o que faltava para terminar a coleção?.  
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 Depois desta exploração, mostra-se à turma uma caderneta de cromo. Nesta constam 
páginas completas e outras incompletas. Abre-se numa página completa e questiona-se os alunos 
quantos cromos faltam para preencher esta página?. De seguida, faz-se a mesma questão numa 
página incompleta e acrescenta-se a seguinte questão: como conseguiste identificar o número de 
cromos que faltam?. Prevê-se que os alunos respondam: contei os quadrados que não tinham 
cromos ou  calculei o número de cromos que tínhamos que pôr nessa página, depois calculei o 
número de cromos que já tinha colados e, no fim calculei a diferença entre o número de cromos 
que tenho que ter para a página estar completa e os que já tenho, assim sei o número de cromos 
que faltam.   
 Posteriormente, a PEI divide a turma em 7 grupos (número total de páginas da caderneta). 
Entrega a cada grupo uma fotocópia de uma página da caderneta e solicita que representem, através 
do material multibásico, o número total de cromos da página que lhes foi atribuída e, de seguida, 
solicita que representem o número de cromos que já têm colecionados. Questiona os alunos as duas 
representações que fizeram são iguais? o que as difere?. Prevê-se que os alunos consigam observar 
que numa das representações o valor apresentado é menor. Caso consigam chegar a esta conclusão, 
espera-se que os alunos percebam que o número que falta para que ambas as representações tenham 
o mesmo valor corresponde ao número de cromos que ainda não foram colecionados e, por isso, 
deve ser acrescentado material de modo a obter duas representações iguais.  
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Guião da professora estagiária investigadora 
(A) Enquadramento curricular da sessão  
 Para esta sessão são tidas em conta as orientações curriculares apresentadas nos 
documentos do Ministério da Educação: Programa e Metas Curriculares do Ensino Básico de 
Matemática (2.º ano de escolaridade).  
 
Metas Curriculares de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […]   b   çã  
Objetivo Geral: […] subtrair números naturais 
Descritores: Subtrair fluentemente números naturais até 20.  
                      S b            ú                 é 1000 […]. 
Objetivo Geral: Resolver problemas 
Descritores: R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],         […] 
e completar.  
 
Programa de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […] subtração 
Conteúdos:  
     Cálculo mental:[…] diferenças de números até 20, […] subtrações de 10 e 100 a números de 
três algarismos; 
     Subtrações de números até 1000; 
     Problemas de um ou dois passos envolvendo situações de […], retirar […] e completar. 
 
(B) Operacionalização didática 
 Nesta sessão focam-se os sentidos mudar tirando / diferença (retirar) e completar 
associados à operação subtração. Começa-se por informar os alunos que irão realizar um conjunto 
de tarefas que devem resolver individualmente. De seguida, entrega-se, a cada aluno, a folha de 
registo e lê-se as questões. 
 Depois de uma reflexão sobre o sentido completar (na sessão 7), prevê-se que os alunos 
tenham menos dificuldades na tarefa com esse sentido implícito. Contudo, podem surgir 
dificuldades em resolver a tarefa por se tratar de um problema de dois passos. Desta forma, os 
alunos terão que calcular, em primeiro lugar, o valor do dinheiro que o Gonçalo tinha e, 
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posteriormente, completar até atingir o valor da bateria. Assim, irão calcular a quantia que sobrou 
após a compra da bateria.   
 Uma vez que se prevê que os alunos apresentem dificuldades por se tratar de problemas 
com mais de um passo, a PEI deve circular pela sala a fim de acompanhar e supervisionar o 
desenvolvimento das tarefas. Se se justificar, deve-se esclarecer estas situações em grande grupo.  
 À medida que cada aluno acabe o teste, deve entrega-lo à professora, a fim de esta fazer 
uma análise de conteúdo das produções escritas dos alunos.  
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Guião do aluno 
(A) Folha de registos dos alunos   
Nome:________________________________________ Data:_____________ 
Tarefa 1: A ida aos Galitos 
Para incentivar os alunos a praticar desporto, o Clube Galitos convidou os alunos da 
Escola Básica das Barrocas para participarem em algumas atividades. Na terça-feira, 
as turmas A e B, do 2.º ano, foram ao Clube dos Galitos. Foram, no total, 19 raparigas 
e 20 rapazes. 
Sabendo que da turma B foram 22 alunos, quantos alunos foram da turma A? 
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
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Tarefa 2: A bateria do Gonçalo 
a) O Gonçalo quer comprar a bateria representada na figura. 
Verificou que tem, no seu mealheiro, 3 notas de 100 
euros e 4 notas de 50 euros. Tem dinheiro suficiente, no 
mealheiro, para comprar a bateria que pretende?  
Explica como pensaste. 
 
 
 
 
 
 
b) Se sim, é a quantia exata que precisa ou vai sobrar dinheiro e, sendo este 
o caso, quando dinheiro vai sobrar após a compra da bateria? 
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
c) Se não, quanto dinheiro lhe falta para poder comprar a bateria? 
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
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Guião da professora estagiária investigadora 
(A) Enquadramento curricular da sessão  
 Para esta sessão são tidas em conta as orientações curriculares apresentadas nos 
documentos do Ministério da Educação: Programa e Metas Curriculares do Ensino Básico de 
Matemática (2.º ano de escolaridade).  
 
Metas Curriculares de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […]   b   çã  
Objetivo Geral: […] subtrair números naturais 
Descritores: Subtrair fluentemente números naturais até 20.  
                      S b            ú                 é 1000 […]. 
Objetivo Geral: Resolver problemas 
Descritores: R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],    p       
completar.  
 
Programa de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […] subtração 
Conteúdos:  
     Cálculo mental:[…] diferenças de números até 20, […] subtrações de 10 e 100 a números de 
três algarismos; 
     Subtrações de números até 1000; 
     Problemas de um ou dois passos envolvendo situações de […], comparar e completar. 
 
(B) Operacionalização didática 
 Na sessão 9 focam-se os sentidos comparar e completar associados à operação subtração. 
Começa-se por informar os alunos que irão realizar um conjunto de tarefas que devem resolver 
individualmente. De seguida, entrega-se, a cada aluno, a folha de registo e lê-se as questões. 
 Apesar de esta sessão cercar os dois sentidos que os alunos apresentaram mais 
dificuldades, tendo em conta o trabalho desenvolvido até ao momento, espera-se que estas 
apresentem menos dificuldades na realização das tarefas. Contudo, considera-se essencial 
acompanhar o processo de resolução, uma vez que a correta concretização das tarefas implica uma 
total interpretação do enunciado. Assim, a PEI deve acompanhar os alunos de forma a observar se 
todos conseguem calcular o número de rebuçados que o José, a Mara e o Paulo (tarefa 1) comeram 
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para, no momento posterior, comparar esse valor. Do mesmo modo, na tarefa 2, é crucial que os 
alunos consigam calcular o número de iogurtes fabricados nos meses de janeiro, fevereiro e março 
para, de seguida, completar a produção necessária no mês de abril.    
 Uma vez que se prevê que os alunos apresentem dificuldades por se tratar de problemas 
com mais de um passo, a PEI deve circular pela sala a fim de acompanhar e supervisionar o 
desenvolvimento das tarefas. Se se justificar, deve-se esclarecer estas situações em grande grupo.  
 À medida que cada aluno acabe o teste, deve entrega-lo à professora, a fim de esta fazer 
uma análise de conteúdo das produções escritas dos alunos.  
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Guião do aluno 
(A) Folha de registos dos alunos   
Tarefa 1: O saco de rebuçados 
O José, a Mara e o Paulo receberam um saco de rebuçados. O José comeu 3, 
depois comeu 1 e depois comeu 2. A Mara comeu o dobro dos rebuçados que o José 
comeu. O Paulo comeu um terço dos rebuçados que a Mara comeu.    
 
a) Quantos rebuçados comeu o José a mais do que o Paulo e a menos do que a 
Mara? 
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
 
 
 
 
 
 
b) Quantos rebuçados comeu a Mara a mais do que o José e do que o Paulo? 
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
 
 
 
 
 
 
 
c) Quantos rebuçados comeu o Paulo e menos do que a Mara e o José? 
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
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Tarefa 2: O fabrico dos iogurtes 
Numa fábrica de fabrico de iogurtes registou-se o número de iogurtes produzidos. 
Assim, no mês de janeiro produziu-se 4 dezenas de iogurtes. No mês de fevereiro 
produziu-se a quarta parte dos iogurtes produzidos em janeiro. No mês de março 
produziu-se o quíntuplo dos iogurtes produzidos no mês de fevereiro.  
Quantos iogurtes terão que ser produzidos no mês de abril para que se 
produzam, no total dos quatro meses, 149 iogurtes?  
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nome:____________________________________ Data:_______________ 
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Guião da professora estagiária investigadora 
(A) Enquadramento curricular da sessão  
 Para esta sessão são tidas em conta as orientações curriculares apresentadas nos 
documentos do Ministério da Educação: Programa e Metas Curriculares do Ensino Básico de 
Matemática (2.º ano de escolaridade).  
 
Metas Curriculares de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […]   b   çã  
Objetivo Geral: […] subtrair números naturais 
Descritores: Subtrair fluentemente números naturais até 20.  
                      S b            ú                 é 1000 […]. 
Objetivo Geral: Resolver problemas 
Descritores: R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],        , 
comparar e completar.  
 
Programa de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […] subtração 
Conteúdos:  
     Cálculo mental:[…] diferenças de números até 20, […] subtrações de 10 e 100 a números de 
três algarismos; 
     Subtrações de números até 1000; 
     Problemas de um ou dois passos envolvendo situações de […], retirar, comparar e completar. 
 
(B) Operacionalização didática 
 Nesta sessão evidenciam-se os sentidos mudar tirando / diferença (retirar), comparar e 
completar associados à operação subtração. Começa-se por informar os alunos que irão realizar um 
conjunto de tarefas que devem resolver individualmente. De seguida, entrega-se, a cada aluno, a 
folha de registo e lê-se as tarefas. 
 Apesar de esta sessão cercar os três sentidos da operação espera-se, tendo em conta o 
trabalho desenvolvido até ao momento, que os alunos consigam resolvê-las apresentando menos 
dificuldades. Contudo, considera-se essencial acompanhar o processo de resolução uma vez que se 
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tratam de tarefas com mais de um passo e, consequentemente, é importante que os alunos consigam 
realizar todos os passos a fim de responder acertadamente.   
 À medida que cada aluno acabe o teste, deve entrega-lo à professora, a fim de esta fazer 
uma análise de conteúdo das produções escritas dos alunos.  
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Guião do aluno 
(A) Folha de registos dos alunos   
Tarefa 1: Limpeza na biblioteca 
As funcionárias da biblioteca da tua escola resolveram tirar os livros das 
prateleiras que se encontram na biblioteca para serem limpos. No registo (inventário) 
indica que nas prateleiras da biblioteca há 999 livros.  
No primeiro dia limparam 89 enciclopédias e 29 livros de astronomia. No segundo 
dia limparam 189 livros de aventuras e 205 livros infantis. No terceiro dia limparam 
metade da soma dos livros que limparam nos dias anteriores. 
No início do quarto dia quantos livros por limpar estarão nas prateleiras? 
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
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Tarefa 2: O almoço entre amigos 
O Pedro e o António foram almoçar a 
uma esplanada. O Pedro decidiu comer 
uma hamburger e beber uma coca-cola.  
O António decidiu almoçar uma posta 
de peixe salmão, beber um sumo de 
laranja natural e, para sobremesa, uma 
gelatina.  
a) Quem ingeriu mais calorias, o Pedro ou o António? 
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
 
 
 
 
b) Qual é a diferença de calorias entre os dois almoços? 
(Regista tudo o que pensaste e fizeste para resolver o problema) 
 
 
 
 
 
O João, amigo do Pedro e do António, no dia anterior, ingeriu 957 calorias no almoço. 
a) Quantas calorias ingeriu o João a mais do que o Pedro? 
 
 
 
 
b) Quantas calorias a mais teria que ingerir o António para ingerir tantas 
como o João? 
  
 
248 calorias 35 calorias 55 calorias 
176 calorias 
 
14 calorias 78 calorias 
125 
 
Tarefa 3: A caminho das 2000 calorias 
Ao pequeno-almoço, o Paulo comeu um pão 
com uma fatia de queijo, uma maçã e bebeu um 
copo de leite. 
Ao almoço, o Paulo comeu o quíntuplo do 
número de calorias que ingeriu ao pequeno-
almoço.  
Quantas calorias ainda pode ingerir para 
chegar às 2000 calorias?  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nome:_____________________________________ Data:_______________ 
 
61 calorias 
85 
calorias 
55 
calorias 
88 
calorias 
45 
calorias 
78 
calorias 
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Guião da professora estagiária investigadora 
(A) Enquadramento curricular da sessão  
 Para esta sessão são tidas em conta as orientações curriculares apresentadas nos 
documentos do Ministério da Educação: Programa e Metas Curriculares do Ensino Básico de 
Matemática (2.º ano de escolaridade).  
 
Metas Curriculares de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […]   b   çã  
Objetivo Geral: […] subtrair números naturais 
Descritores: Subtrair fluentemente números naturais até 20.  
                      S b            ú                 é 1000 […]. 
Objetivo Geral: Resolver problemas 
Descritores: R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],        , 
comparar e completar.  
 
Programa de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […] subtração 
Conteúdos:  
     Cálculo mental:[…] diferenças de números até 20, […] subtrações de 10 e 100 a números de 
três algarismos; 
     Subtrações de números até 1000; 
     Problemas de um ou dois passos envolvendo situações de […], retirar, comparar e completar. 
 
(B) Operacionalização didática 
 Esta sessão tem como principal finalidade confrontar os alunos com tarefas do tipo 
inventar problemas envolvendo os sentidos associados à operação subtração (mudar tirando / 
diferença (retirar), comparar e completar).   
 Começa-se por informar os alunos que irão realizar um conjunto de tarefas que devem 
resolver individualmente. De seguida, entrega-se, a cada aluno, a folha de registos e lê-se as tarefas.  
 A fim de acompanhar e supervisionar o desenvolvimento das tarefas, a professora deve 
circular pela sala. Sempre que achar necessário deve intervir, esclarecendo dúvidas e dando 
sugestões de forma a garantir o sucesso na concretização das tarefas.  
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 Prevê-se que os alunos tenham dificuldades na realização da tarefa 2, porque representa 
uma situação de desequilíbrio da balança. Para dar resposta às dificuldades dos alunos, a PEI 
formula algumas questões orientadoras, tais como: a balança está equilibrada ou desequilibrada? 
se há desequilíbrio os valores são iguais nos dois pratos? qual é o prato mais leve? se o prato em 
que o ponto de interrogação está em cima significa que aquele valor será maior ou menor em 
relação ao que está no outro prato da balança?. Espera-se que depois da exploração destas 
indicações, os alunos consigam inventar um problema tendo em conta a imagem apresentada 
 À medida que cada aluno acabe as tarefas, deve entrega-las à professora, a fim de esta fazer 
uma análise de conteúdo das produções escritas dos alunos.  
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Guião do aluno 
(A) Folha de registos dos alunos   
Tarefa 1:  
Inventa um problema que para ser resolvido seja necessário calcular o 
valor numérico da seguinte expressão.  
 
 
 
 
 
 
150 − 50 = ? 
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Tarefa 2:  
Observa a imagem.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Inventa um problema em que seja necessário descobrir o valor 
numérico correspondente ao ponto de interrogação da expressão que se 
encontra no prato A, tendo em atenção a situação de desequilíbrio que 
mostra a balança.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
57 - ? 
57 - 23 
A 
B 
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Tarefa 3:  
O João está a construir um cartaz com as bandeiras dos países da 
União Europeia. Para ter o seu cartaz completo tem que ter 28 
bandeira. O João já colecionou 13 bandeira, como podes observar a 
imagem seguinte. 
 
 
 
Inventa um problema de acordo com o sugerido pela imagem. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nome:________________________________________ Data:_____________ 
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Guião da professora estagiária investigadora 
(A) Enquadramento curricular da sessão  
 Para esta sessão são tidas em conta as orientações curriculares apresentadas nos 
documentos do Ministério da Educação: Programa e Metas Curriculares do Ensino Básico de 
Matemática (2.º ano de escolaridade).  
 
Metas Curriculares de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […]   b   çã  
Objetivo Geral: […] subtrair números naturais 
Descritores: Subtrair fluentemente números naturais até 20.  
                      S b            ú                 é 1000 […]. 
Objetivo Geral: Resolver problemas 
Descritores: R    v   p  b                    p        v  v          çõ      […],        , 
comparar e completar.  
 
Programa de Matemática 
Domínio: Números e Operações  
Subdomínio: […] subtração 
Conteúdos:  
     Cálculo mental:[…] diferenças de números até 20, […] subtrações de 10 e 100 a números de 
três algarismos; 
     Subtrações de números até 1000; 
     Problemas de um ou dois passos envolvendo situações de […], retirar, comparar e completar. 
 
(B) Operacionalização didática 
 Esta sessão tem como principais finalidades identificar as estratégias utilizadas pelos 
alunos na resolução de tarefas que envolvem a subtração nos diversos sentidos e identificar os 
sentidos desenvolvidos nos alunos, a fim de comparar os resultados obtidos no teste anterior 
(sessão 1).  
 Começa-se por informar os alunos que irão realizar um conjunto de tarefas que devem 
resolver individualmente. De seguida, entrega-se, a cada aluno, o teste escrito e lê-se as questões.  
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 A fim de acompanhar e supervisionar o desenvolvimento das tarefas, a professora deve 
circular pela sala. Sempre que achar necessário deve intervir, esclarecendo dúvidas e dando 
sugestões de forma a garantir o sucesso na concretização das tarefas.  
 Prevê-se que os alunos tenham dificuldades na realização da Parte II, uma vez que é 
composta por tarefas que envolvem explicar o processo de resolução apresentado. Para dar resposta 
às dificuldades dos alunos apresentam-se as seguintes indicações: o que começa por representar a 
Maria? E o Afonso? Como é que a Maria faz as subtrações? Representa os dois valores e depois? 
Depois de agrupar / emparelhar o que concluiu?     
 Se a mesma dúvida for levantada por mais de um /dois alunos a explicação será dada para 
o grupo todo.   
 À medida que cada aluno acabe o teste, deve entrega-lo à professora, a fim de esta fazer 
uma análise de conteúdo das produções escritas dos alunos.  
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Guião do aluno 
(A) Folha de registos dos alunos   
Nome: ___________________________________ Data: ____________ 
Parte I 
1. Uma ida ao cinema  
A Rita foi ao cinema. Sentou-se numa fila que tinha 15 lugares e verificou 
que nessa fila havia 5 lugares vazios.  
Quantos lugares estavam ocupados na fila da Rita?  
 
Explica como chegaste à tua resposta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
R: ______________________________________________________ 
 
2. As cartas de Pokémon   
No último dia de aulas, o José levou para a escola as suas 59 cartas de 
Pokémon. No recreio estava a jogar com os colegas e perdeu 11 cartas.  
Com quantas cartas ficou o José? 
 
Explica como chegaste à tua resposta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
R: ______________________________________________________ 
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3. O mealheiro 
O Gonçalo e o Afonso contaram o dinheiro que cada um tem no respetivo 
mealheiro. O Gonçalo tem 23 euros e o Afonso tem 19 euros.   
Quantos euros tem o Afonso a menos do que o Gonçalo? 
 
Explica como chegaste à tua resposta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
R: ______________________________________________________ 
 
 
4. Os balões coloridos  
Na festa de aniversário da Juliana havia cinco 
dezenas de balões amarelos e 47 balões verdes.   
Que balões havia em maior quantidade: amarelos ou verdes? _________ 
 
Quantos balões havia a mais de uma cor do que a outra?  
 
Explica como chegaste à tua resposta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
R: ______________________________________________________ 
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5. O conto do avô José  
O avô José está a ler um livro aos seus netos. O livro tem 28 páginas e 
faltam-lhe ler 4 páginas para terminar de ler o livro.  
Quantas páginas do livro já leu o avô José? 
 
Explica como chegaste à tua resposta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
R: ______________________________________________________ 
 
 
6. O almoço na escola  
Oitenta e quatro alunos da escola da Marisa comem fruta ao almoço: uma 
maçã ou uma pera. Sabendo que quarenta e dois desses alunos comem pera, 
quantos alunos comem maçã? 
 
Explica como chegaste à tua resposta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
R: ______________________________________________________ 
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Parte II 
1. A montra de bicicletas  
Ao passear pelas ruas de Aveiro, o Rui 
observou uma montra com duas bicicletas 
e respetivo preço, como mostra a figura 
ao lado.  
Qual é a diferença de preço entre 
estas duas bicicletas? 
 
A Maria apresentou a seguinte resolução:  
Explica o processo de resolução da Ana.  
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2. O livro de histórias da Mafalda  
No dia de anos da Mafalda, a mãe deu-lhe um livro de histórias. 
O livro tem 300 páginas. Na 1.ª semana, a Mafalda leu 148 
páginas. 
Ao fim da 1.ª semana, quantas páginas ainda tinha a 
Mafalda que ler para terminar o livro? 
 
 
A Maria e o Afonso apresentaram as seguintes resoluções:  
Maria 
 
 
 
Afonso 
 
 
 
Que processo de resolução usarias tu: o da Maria ou o do Afonso? 
 
R.: __________________________________________________ 
 
Explica a tua opção.  
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Guião da professora estagiária investigadora 
(A) Operacionalização didática 
 A implementação do inquérito por questionário tem como objetivo recolher dados que 
permitam perceber qual a opinião dos alunos sobre todo o processo de implementação do projeto.  
 Começa-se por informar os alunos que irão realizar questionário que deve ser respondido 
individualmente e o mais sincero possível. De seguida, entrega-se, a cada aluno, a folha de registos 
e lê-se as questões.  
 A fim de acompanhar e supervisionar a realização do questionário, a professora deve 
circular pela sala. Sempre que achar necessário deve intervir, esclarecendo dúvidas e dando 
sugestões de forma a garantir o sucesso na concretização de todas as questões. Se a mesma dúvida 
for levantada por mais de um /dois alunos a explicação será dada para o grupo todo.   
 À medida que cada aluno acabe o questionário, deve entrega-lo à professora, a fim de esta 
fazer uma análise de conteúdo das produções escritas dos alunos.  
 
Sessão 13 
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Guião do aluno 
(A) Folha de registos dos alunos   
Questionário 
Ao longo do 2.º e do 3.º período realizámos um conjunto de tarefas que envolviam 
problemas matemáticos.  
Neste questionário são feitas perguntas sobre as aulas referidas anteriormente. 
Lê com atenção e responde a cada questão de forma o mais sincera e completa 
possível.  
 
1. Ordena (1, 2, 3) as tarefas de acordo com a ordem de preferência (da que 
gostaste mais (1) para a que gostaste menos (2)). 
 Resolver problemas  
 Inventar problemas  
 Explicar processos de resolução 
 
2. Escreve os números de 1 a 15 de acordo com a tua preferência. Assim, 
começa pela tarefa que mais gostaste (1) para a que menos gostaste (15).  
  
A camisola do Fernando 
 
As casas em construção 
  
A montra de bicicletas  
  
O cinema do Fórum de Aveiro   
  
A prenda de 
aniversário da Joana  
  
 
O livro de histórias da Mafalda  
  
O lanche com os amigos  
 
 
  
Almoços na cantina da 
escola 
 
 A ida aos Galitos  A bateria do Gonçalo  
 
  
O saco de rebuçados 
  
O fabrico dos iogurtes 
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Limpeza na biblioteca 
  
O almoço entre amigos 
  
A caminho das 2000 calorias  
 
 
3. Explica por que motivo gostaste mais da tarefa que assinalaste com o número 
1.   
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
4. Por que razão gostaste menos da tarefa que assinalaste com o número 15? 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
5. Escreve os números de 1 a 7 de acordo com a tua preferência. Assim, 
começa pela tarefa que mais gostaste de realizar (1) para a que menos 
gostaste (15).  
   
 
 
 
 
 
496 − 85 = ? 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
496 − ? = 319 
 
  
 
 
 
 
   
 
 
150 − 50 = ? 
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6. Por que razão gostaste mais de realizar a tarefa que assinalaste o número 1? 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
7. Por que razão gostaste menos de realizar a tarefa que assinalaste o número 
7? 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
8. Escreve os números de 1 a 3 de acordo com a tua preferência. Assim, 
começa pela tarefa que mais gostaste (1) para a que menos gostaste (15).  
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9. Por que gostaste mais de realizar a tarefa que assinalaste o número 1? 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
10. Por que razão gostaste menos de realizar a tarefa que assinalaste o 
número 3? 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
11. Refere entre todas as tarefas a que voltarias a fazer. Explica a tua 
resposta. 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
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12. Refere entre todas as tarefas a que não voltarias a fazer. Explica a tua 
resposta. 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
13. De todas as tarefas acima referidas (questões, …), escreve o nome de 3 
que recomendarias a um amigo para realizar. Justifica a tua escolha.  
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
 
 
 
 
Para cada afirmação, assinala a CARA que melhor corresponde à tua opinião. 
 
 
 
14. Com a realização de tarefas acima referidas (questões, …), as aulas são … 
do que as aulas em que não realizo tarefas de investigação. 
 
aborrecidas 
 
motivantes 
 
 
 
divertidas 
 
cansativas 
 
interessantes 
 
produtivas (quando ao promoverem o aprender 
Matemática) 
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15. Nas aulas de matemática em que realizei as tarefas acima referidas 
(questões, …): 
 
fui 
 
Participativo 
tive 
 
motivação para realizar o trabalho 
proposto. 
estive 
 
atendo à aula. 
senti-me 
 
motivado a participar na aula. 
gostei 
 
da aula. 
empenhei-me  
 
na realização do trabalho proposto. 
compreendi  
 
os assuntos matemáticos explorados. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nome: ___________________________________________ Data: ________ 
 
  
145 
 
Apêndice B – Questionário aplicado no final da intervenção  
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Questionário 
Ao longo do 2.º e do 3.º período realizámos um conjunto de tarefas que envolviam 
problemas matemáticos.  
Neste questionário são feitas perguntas sobre as aulas referidas anteriormente. 
Lê com atenção e responde a cada questão de forma o mais sincera e completa 
possível.  
 
1. Ordena (1, 2, 3) as tarefas de acordo com a ordem de preferência (da que 
gostaste mais (1) para a que gostaste menos (2)). 
 Resolver problemas  
 Inventar problemas  
 Explicar processos de resolução 
 
2. Escreve os números de 1 a 15 de acordo com a tua preferência. Assim, 
começa pela tarefa que mais gostaste (1) para a que menos gostaste (15).  
  
A camisola do Fernando 
 
As casas em construção 
  
A montra de bicicletas  
  
O cinema do Fórum de Aveiro   
  
A prenda de 
aniversário da Joana  
  
 
O livro de histórias da Mafalda  
  
O lanche com os amigos  
 
 
  
Almoços na cantina da 
escola 
 
 A ida aos Galitos  A bateria do Gonçalo  
 
  
O saco de rebuçados 
  
O fabrico dos iogurtes 
  
Limpeza na biblioteca 
  
O almoço entre amigos 
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A caminho das 2000 calorias  
 
3. Explica por que motivo gostaste mais da tarefa que assinalaste com o número  
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
4. Por que razão gostaste menos da tarefa que assinalaste com o número 15? 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
5. Escreve os números de 1 a 7 de acordo com a tua preferência. Assim, 
começa pela tarefa que mais gostaste de realizar (1) para a que menos 
gostaste (15).  
   
 
 
 
 
 
496 − 85 = ? 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
496 − ? = 319 
 
  
 
 
 
 
   
 
 
150 − 50 = ? 
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6. Por que razão gostaste mais de realizar a tarefa que assinalaste o número 1? 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
7. Por que razão gostaste menos de realizar a tarefa que assinalaste o número 
7? 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
8. Escreve os números de 1 a 3 de acordo com a tua preferência. Assim, 
começa pela tarefa que mais gostaste (1) para a que menos gostaste (15).  
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9. Por que gostaste mais de realizar a tarefa que assinalaste o número 1? 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
10. Por que razão gostaste menos de realizar a tarefa que assinalaste o 
número 3? 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
11. Refere entre todas as tarefas a que voltarias a fazer. Explica a tua 
resposta. 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
12. Refere entre todas as tarefas a que não voltarias a fazer. Explica a tua 
resposta. 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
13. De todas as tarefas acima referidas (questões, …), escreve o nome de 3 
que recomendarias a um amigo para realizar. Justifica a tua escolha.  
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
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Para cada afirmação, assinala a CARA que melhor corresponde à tua opinião. 
 
 
 
14. Com a realização de tarefas acima referidas (questões, …), as aulas são … 
do que as aulas em que não realizo tarefas de investigação. 
 
aborrecidas 
 
motivantes 
 
 
 
divertidas 
 
cansativas 
 
interessantes 
 
produtivas (quando ao promoverem o aprender 
Matemática) 
 
 
15. Nas aulas de matemática em que realizei as tarefas acima referidas 
(questões, …): 
 
fui 
 
Participativo 
tive 
 
motivação para realizar o trabalho 
proposto. 
estive 
 
atendo à aula. 
senti-me 
 
motivado a participar na aula. 
gostei 
 
da aula. 
empenhei-me  
 
na realização do trabalho proposto. 
compreendi  
 
os assuntos matemáticos explorados. 
Nome: ___________________________________________ Data: ________ 
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Apêndice C – Instrumento de análise das produções dos alunos  
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Aluno: 
   
Não 
responde 
Responde: 
estratégia(s) usada(s) 
 
Obs. 
  
EA EB EC ED 
EE EF  
Sessão Tarefa EE1 EE2 EF1 EF2 
1 
Parte I  
T1           
T2           
T3           
T4           
T5           
T6           
Parte I  
T1           
T2           
2 
T1           
T2           
T3           
3 
T1           
T2           
T3           
4 
T1           
T2           
T3           
5            
6 
T1           
T2           
7            
8 
T1           
T2           
9 
T1           
T2           
10 
T1           
T2           
T3           
11 
T1           
T2           
T3           
12 
Parte I 
T1           
T2           
T3           
T4           
T5           
T6           
Parte II 
T1           
T2           
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Legenda: 
Estratégia(s) 
EA algoritmo da subtração 
EB operação Inversa 
EC saltos 
ED reta numérica 
EE representação ativa 
EE1 material multibásico 
EE2 material cuisenaire 
EF representação icónica 
EF1 desenhos 
EF2 esquemas  
Sentido(s) da operação subtração  
Sentido mudar tirando / diferença da Operação Subtração 
Sentido comparar da Operação Subtração 
Sentido completar da Operação Subtração 
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Aluno: 
  Não inventa  
(um problema ajustado à situação 
apresentada, envolvendo a 
subtração no(s) sentidos(s) 
retirar, comparar e completar) 
Inventa  
(um problema ajustado à situação 
apresentada, envolvendo a 
subtração no(s) sentidos(s) 
retirar, comparar e completar) 
 
Obs.   
Sessão Tarefa 
1 
Parte I  
T1    
T2    
T3    
T4    
T5    
T5    
Parte I  
T1    
T2    
2 
T1    
T2    
T3    
3 
T1    
T2    
T3    
4 
T1    
T2    
T3    
5     
6 
T1    
T2    
7     
8 
T1    
T2    
9 
T1    
T2    
10 
T1    
T2    
T3    
11 
T1    
T2    
T3    
12 
Parte I 
T1    
T2    
T3    
T4    
T5    
T6    
Parte II 
T1    
T2    
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Aluno: 
  Não explica  
(o processo de resolução 
associado à situação apresentada, 
envolvendo a subtração no(s) 
sentidos(s) retirar, comparar e 
completar) 
Explica  
(o processo de resolução 
associado à situação apresentada, 
envolvendo a subtração no(s) 
sentidos(s) retirar, comparar e 
completar) 
 
Obs.   
Sessão Tarefa 
1 
Parte I  
T1    
T2    
T3    
T4    
T5    
T5    
Parte I  
T1    
T2    
2 
T1    
T2    
T3    
3 
T1    
T2    
T3    
4 
T1    
T2    
T3    
5     
6 
T1    
T2    
7     
8 
T1    
T2    
9 
T1    
T2    
10 
T1    
T2    
T3    
11 
T1    
T2    
T3    
12 
Parte I 
T1    
T2    
T3    
T4    
T5    
T6    
Parte II 
T1    
T2    
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